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1. Témaválasztás és a kutatás indoklása
1.1. Paradigmaváltás a tanulás fogalmában
A tanulás fogalma és a tanulásról való gondolkodás minden bizonnyal 
nélkül
felfogásban, de egy adott kor gazdasági és társadalmi igényeinek, gondolkodási 
nézetrendszerének tükrében is. A tanulás alapjait valamint folyamatát évszázadok óta 
különféle tudományok és tudományágak vizsgálják, kutatják. Mind-mind más 
megközelítésben. Mégis, a társadalomtudományokon belül a nevelés és az oktatás az 
a terület, ahol a feltárt eredmények ’összefutnak’. A (értsd: 
feladata. A nevelés-oktatás különféle területein, ideális esetben, a tanításban kap 
mindez gyakorlati érvényt és értelmet.
Korunk, a 21.század eleji tanulás értelmezésének leggyakrabban emlegetett és 
központi fogalma az ’élethosszig tartó tanulás’ (permanens tanulás avagy Lifelong 
learning, rövidítve LLL) és a ’tudásalapú tanuló társadalom’. Az elmúlt két 
ésének 
magasabb fokú alkalmazkodást (adaptációt) kíván. Ezért az állandó 
ismeretszerzésnek gyakorlatorientáltnak kell lennie. A permanens tanuláshoz 
szükséges képességek köre i
is, mint a flexibilitás, a kreativitás, az alkalmazkodás, a tudástranszfer, s a
tudásféleségek összekapcsolása (Tibori, 2005).
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Jogos az a kérdés, hogy a megváltozott körülmények miként hatnak az 
iskolákra, illetve a nevelés-oktatás az új kihívásoknak, igényeknek mennyiben tud 
Így a ’lépéstartáshoz’ feltétlenül paradigmaváltásra van 
nem – – a pedagógusképzésben és a 
ségét. Ezért értekezésünk 
1.2. Az önálló tanulási képességek hiányának körforgása 
Kutatási eredmények mutatják, hogy korunk társadalmi és gazdasági 
folyamatai miatt - a globalizáció következtében, a felgyorsult tudás és 
információáramlás mellett - az elmúlt évtizedben fokozatosan hátrányba került az 
iskola, a nevelés-oktatás. Az iskola klasszikus érték- és tudásátadó szerepe 
ors megújulással reagálni 
a megváltozott környezet által támasztott igényekre (Csapó, 1998). Természetesen az 
látszólagos lomhaságot. Ezért is a gyors változások mögött az ok
Halász 2001, OECD 2001, Vári
2003) indítottak el reformokat (pl. a kompetencia alapú oktatás bevezetése), azonban 
a szerkezeti és tartalmi változásokat még nem követte átfogó módszertani és 
szemléletbeli változás. Ez pedig elengedhetetlen lenne ahhoz, hogy a 21.század 
Több éves egyetemi oktatói tapasztalataink is azt mutatják, hogy kialakult egy 
körforgás. Ebben a nevelés- - és 
– indokoltan vagy indokolatlanul –
’egymásra mutogatnak’ (1. ábra).
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1. ábra: A tanulási képességek hiányának körforgása
Tapasztalatunk szerint az általános iskola panaszkodik a ’rossz 
nem tudnak tanulni. Pedig a kutatások szerint, a tanulási szokások és képességek egy 
ze, a legtöbb esetben a tizenéves korra kialakul, rögzül (Tóth, 2000). 
Oroszlány
1998, vagy a ’Tanulásmódszertan’ tantárgy a középiskolákban). 
része az iskolai pedagógiai programoknak. A mi tapasztalatunk szerint is, sokszor 
tartozik, hogy a középiskolákban mennyire sikerül pótolni a hiányosságokat? 










%-át  teszik ki1
felvett hallgatók száma. Szerkezeti és tartalmi átalakítások történnek (Bologna-
folyamat). Azonban az utóbbi évek expanzióját még nem követte alaposabb 
módszertani vagy infrastrukturális fejlesztés, az oktatók száma sem növekedett. Ezek 
tanulási kultúra kialakulását 
kezeli, mint akik már önálló tanulási stratégiákkal rendelkeznek, teljesen önállóan 
s (ön)irányítására. 
egyetemi tanulmányok során, feltételezi a fejlett, önálló tanulás képességét. Azonban 
amíg a közoktatási gyakorlat inkább a tudás tökéletes reprodukálására sarkall, addig 
a hallgatók aligha képesek jól megfelelni a velük szemben támasztott egyetemi és 
. Az Európai Uniós átlag és a kívánatos szint is ennek több mint 
kétszerese, mintegy 40 % lenne. E számok tükrében azt sem mondhatjuk, hogy a 
közoktatás a tanítványait maradéktalanul felkészítené az önálló, élethosszig tartó 
tanulásra. 
azonban már napjainkban teljes szemléletváltást követel m
is beigazolódik, akkor illúzió lenne azt gondolni, hogy a taná
tanulásszemlélettel felvértezve lépnek be a közoktatásba. Az elvárható lenne, hogy 
tanárként képesek legyenek a tanulás tanítására. Arra, hogy hatékonyan fejlesszék 
leg is 
tanulását, az egyre bonyolultabb életben való boldogulásukat.
1 2007. évi KSH adat. A gyorsan változó gazdasági igények, a többszöri pályamódosítás 
szüksé
tevékenységet, amelyek célja új ismeretek megszerzése, a készségek és jártasságok fejlesztése. Az 
ilyen, tágan értelmezett tanulási folyamatokban a vizsgálatok szerint a 15-74 éves népesség csaknem 
egyötöde vett részt. (Forrás: www.ksh.hu)
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2. A kutatás céljai és tartalma
Kutatásunk témaköre a tanulás-módszertani képzés helyzete a
tanárképzésben. Kutatásunk tárgya a hallgatók tanulási sajátosságainak és tanulásról 
vallott nézeteinek feltárása. A tanárképzésben a tanulás tanításának helyzete, a 
hogy napjainkba - és az 
egyetemi tanárképzésben. Továbbá azt is vizsgáltuk, hogy pontosan melyek a 
akadályait igyekeztünk számba venni. Választ kívánunk adni arra a kérdésre, hogyan 
tanulásirányítási tudással felvértezve lépjenek be a közoktatásba? 
Fontos vizsgálati kérdésünk az is, hogy tanárként képesek lesznek-e a tanulás 
tanítására, arra, hogy hatékonyan fejlesszék azokat a kompetenciákat, melyek 
élethosszig tartó tanulását?
2.1.  A kutatás céljai
pszichológiai és pedagógiai elméleti alapjait akartuk feltárni, összegezni. Majd a 
tanárjelölt hallgatók tanulási sajátosságaikról való gondolkodását terveztük vizsgálni. 
Kutatási célként a tanulás tanításának körülményeit és problematikáját tártuk fel. 
- és egyetemi tanárképzésben milyen a tanulás 
helyzete, kultúrája?
Fontos kutatási célunk annak a helyzetnek a feltárása volt, hogy milyen 
tanulási képességeket fejleszteni.
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A feltárt ad kutatási kérdésekre kerestük a választ: 
1. A pszichológia és pedagógia tudománya milyen elméleti alapokat nyújt kutatási
témánk megoldásához?
2. Hogyan vélekednek az egyetemi oktatók az általuk végzett tanulásirányítás, 
tapasztalataikhoz képest? Milyen tanulási nehézségekkel szembesülnek az új 
környezetben?
4. Hogyan változik a hallgatók tanulásszemlélete, saját korábbi tanulási 
– a tanulás tanítására neveléssel kapcsolatos –
célok és követelmények tükrében?
felkészültnek arra, hogy majdani tanulóik tanulását szervezzék, irányítsák,
segítsék, önálló tanulási képességüket eredményesen fejlesszék?
2.2. A kutatás hipotézisei
A témához kapcsolódó rendkívül gazdag hazai és külföldi szakirodalom és az 
1. Kiinduló hipotézisünk szerint a hallgatók, egyetemi tanulmányaik megkezdésekor, 
nem rendelkeznek az egyetemi tanulmányok végzéséhez szükséges tanulási 
2. Második hipotézisünk az oktatók szerepével kapcsolatos. Feltételeztük, hogy a 
tanulási nehézségeken, hiányosságokon, problémákon oktatói segítséggel változtatni 
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lehet. 
feladatuknak is tekintik a tanulásfejlesztést, feltételezzük, hogy a megvalósítás egyik 




tanulás támogatását, az önálló tanulási képességek fejlesztését. Ennek gyakorlati 
megvalósításához azonban még nem érzik magukat eléggé felkészültnek. 
A fentiekben jelzett tanulási képességek hiányának körforgása, feltételezésünk 
a tanárképzésben illetve a tanártovábbképzésben lenne megváltoztatható és
eredményesen befolyásolható (ld. 1. ábra). Ezt az utóbbi feltevésünket arra 
alapoztuk, hogy a ’tanulás tanításának’ kérdésében, a legfrissebb nemzetközi 
és feladatait, paradigmaváltást sürgetve (pl. Niemi 2002, Tillema 1999).
2.3. A kutatás módszerei
Értekezésünk elméleti részében interdiszciplináris megközelítéssel vizsgáljuk 
a tanulást. Arra törekszünk, hogy a tanulás központi fogalma köré rendezve, 
összefoglaljuk mindazokat a tudományos eredményeket és nézeteket, melyek 
meg a gyakorlatban a tanulás tanítása és az önálló tanulási képesség eredményes 
fejlesztése. 
A kutatási témakörünk többszörösen összetett. Így a tanulás három egymásra 
szintje a hallgatók saját 
tanulási tevékenysége. A második szint a tanulásfejlesztés és a tanulástámogatás, 
mint tapasztalati folyamat a tanárképzésben. A harmadik pedig az a fajta pedagógiai 
tudás és nézetváltozás, amely ahhoz szükséges, hogy a tanárjelöltek a közoktatásba 
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kilépve tudjanak tanulni tanítani, azaz tanítványaik esetében az önálló tanulás 
képességét valóban tudják fejleszteni. 
Ezért a kutatási módszerek kiválasztásakor a többoldalú megközelítés 
érvényességének (validitásának) biztosítása, fokozása érdekében többféle feltáró 
módszer használata mellett döntöttünk. A kutatásunk tárgyát ugyancsak három 
szempontból vizsgáltuk: a szakirodalom feltárása és elemzése, a hallgatók nézeteinek 
feltárása és az oktatók kikérdezése. Az így kapott kutatási eredményeket, 
(interjúk) használtunk. A kutatási módszerek kiválasztásakor, a téma összetettsége 
a
nézetek feltárását és azok változásának biztosabb nyomon követését e módszer 
A kutatá részletesebben a II. Fejezet 1.2.
t teljes terjedelmében az 1-
4. Mellékletek tartalmazzák.
2.4. A téma kutatásának nehézségei és problémái
A választott kutatási témánknak rendkívül gazdag magyar
áttanulmányozott anyagok közül a legértékesebbeket tekintjük.
A tanulmányozásra kiválasztott, magas absztrakciós szinten megfogalmazott 
anyagok feldolgozása során újabb és újabb elméleti alapokkal foglalkozó kutatók és 
értékesebbeket feldolgozni és az  I. Fejezet kialakított rendszerébe illeszteni.
Az elméleti alapok feldolgozásakor, a már említett nagy anyagmennyiség 
mellett a legnagyobb nehézséget a témán belül a sokféleképpen használt fogalmak 
tartalmának és terjedelmének pontos értelmezése, azok összehasonlító elemzésének 
kféle nézetet és 
meghatározást egy szintézisbe törekedtünk összesíteni. 
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A kutatás során a tanulás pszichológiája és pedagógiája kérdéskörön belül a 
használt fogalmak közötti, megfogalmazásbeli hasonlóság nehézséget okozott. Több 
esetben a más-más megfoga , ez 
kapcsolatos nézete
igyekeztünk felhasználni. Azt is fontosnak tekintjük, hogy az elméleti alapok 
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I. Fejezet
A TÉMA ELMÉLETI ALAPJAI
1. A tanulás pszichológiai alapjai
Kutatásunkat azért kezdjük a pszichológiai elméleti alapok összegzésével, 
mert mint forrástudomány, elválaszthatatlan a tanuláskutatástól, a tanítástól, a 
tanulástól. kapcsolata rendkívül színes 
Már régebben ténnyé vált, hogy a pszichológia tanításai valamilyen formában a 
a
szemléletváltásokat mindig az ismeretelmélet területén megfogalmazódott új 
Jakab
1997, 483. o.).
Értekezésünkben arra vállalkozhatunk, hogy interdiszciplináris 
megközelítéssel felvázoljuk az önálló tanulás elméleti hátterét. Nem tekintjük 
alapokon álló nézetrendszereit és a történel
igényével nyomon kövessük vagy azok pedagógiai hatásrendszerét részletesen 
azoknak a pszichológiai eredményeknek a kiemelésére törekszünk, melyek 
hozzájárultak az önálló, az élethosszig tartó tanulás fogalmának pontos 
Korábbi tanulmányaink és kutatásaink alapján tudjuk, hogy a pszichológia 
tudománya tanuláselméletekben
klasszikus tanuláselméletek 
csak az elemi tanulást vizsgálják. Azaz a tanulással csak általános értelemben 
foglalkoznak. Ezért közvetlenül nem kapcsolhatók sem az iskolai, sem pedig az 
egyéni tanuláshoz. Nincs ez másképpen a modern tanuláselméletekkel sem. Ezeket e 
fejezet második részében elemezzük és értékeljük. A tanulás fogalmának 
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fontosnak tartjuk. Egyrészt, kiindulópontot jelentenek a tanulás fogalmának 
pedagógiai értelmezéséhez és a tanulás problématörténeti megközelítéséhez. 
Másrészt, bemutatásuk nélkül nem kerülhetne sor arra, hogy a tanuláselméleteket 
összevethessük az oly fontos tanulási modellekkel, amelyek az egyéni tanulás 
Ebben a kutatásainkat megalapozó fejezetben, a definícióalkotáson túl, a 
melyek, nézetünk szerint, közvetlen hatással voltak korunk, a 21. század 
tanulásfelfogásának kialakulására. Illetve közelebb vittek a tanulás modern 
pedagógiai értelmezéséhez. Ezen belül a szükséges szelekció során azt tartottuk szem 
tanulás, az önálló ismeret- k
fogalmainak eredetével, meghatározásával foglalkozunk.
1.1.  A tanulás pszichológiai értelmezése
emberi tanulás fogalmának sokféle meghatározása ismert. Evidencia, hogy a tanulási 
vésés; ismeretelsajátítás; iskolai tanulás – csak néhány a lehetséges értelmezések 
közül. Értekezésünkben arra szorítkozunk, hogy ’a tanulás tanulása’ mint fogalom 
pszichológia keretei között értelmezzük a tanulást. Célunk, hogy a pedagógiai 
keressünk, tárjunk fel. 
A 20. század elején, a klasszikus tanuláslélektanban, a tanulás, tág értelmezés 
szerint, tapasztalatszerzés, azaz „minden változás, ami az egyénben megy végbe 
Kelemen, 1981. 252 o.). Fontos észrevenni, hogy a 
klasszikus elméletek, mint a kondicionálás elmélete (Pavlov), az asszociációs elmélet 
(Herbart), és a behaviorista elméletek (Thorndike, Skinner
kísérletekre alapozva, csak kizárólag 
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tanuláselméletek a fogalmi, illetve a ve
A tanuláskutatásban csak a kognitív pszichológia jelent igazi forradalmi 
áttörést az 1960- Piaget iskola már értelmi 
interiorizációt hangsúlyozza (pl. Aebli alkalmazásai, Bruner
háromféle típusú tanulást különböztetett meg: a verbális-, a szenzoros- (perceptuális)
és a motoros (mozgás) tanulást (Barkóczy és Putnoky, 1984). A pszichológia 
negyedik típusként említi a szociális (társas) tanulást (Buda, 1975; Bandura, 1977). 
folyamata
fogalmaz, hogy „a tanulás tapasztalatból származó, relatíve tartós változás a 
viselkedésben” (Bernáth, 2004. 225. o.). 
Kutatási témánk szempontjából Pléh (2006) változó korunkra vetített 
neveléslélektani szempontú tanulás értelmezése bizonyult a leghasznosabbnak. Ez az 
értelmezés az alapdefiníción túl megkülönbözteti a tanulási helyzeteket (’köznapi 
tanulás’ versus ’iskolai tanulás’). Külön-külön elemzi azok tudásátadási 
hagyományát (’pragmatikus’ vs. ’klasszikus’). Ami a leglényegesebb, új 
dimenzióként kitér a tudásátadás irányultságára is (’horizontális’ vs. ’vertikális’). A 
fogalom meghatározása alapján, napjainkban az iskolai és az egész életen át tanulást 
már 
dimenziójában kell értelmezni. A mai, egyre gyakoribb tanulási helyzetekben (pl. 
távoktatás, internet alapú tan lengedhetetlenül 
szükségessé válik a készségközpontú, a pragmatikus, a mintakövetésen alapuló, a  
horizontális tudásátvitel gyakorlata. Ennek alapján kell az iskoláknak 
„újradefiniálniuk magukat” - mutat rá tanulmányában Pléh (2006, 12. o.). Ez a 
a változó szerepek kérdéskörét. Ezt a kérdést, pedagógiai vonatkozásaival együtt az 
elméleti rész 2. pontjában fogjuk tárgyalni. 
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1.2.  A ’tanulás tanulása’ téma a pszichológiában
Allport
viselkedésbeli tanulási tevékenységet és tevékenységrendszert sorol fel. Allport a 
felsorolást a pedagógiai szempontból számunkra legfontosabb tevékenység-
rendszerrel zárja: „Még azt is megtanuljuk, hogyan kell tanulni” (Allport, 1980.
98.o.). 
A modern pszichológiában mindezek alapján a ’tanulás tanulásának’ fogalmát 
akár Allporttól is eredeztethetnénk. Azonban ezt a fogalmat, Kozéki (1988) és Pléh
(2006) egybehangzó véleménye szerint, már sokkal korábban, az 1950-es évek elején 
Harry Harlow vezette be a kísérleti pszichológiába. Harlow
végzett kísérletei alapján elemzett tanulási helyzeteket. Arra a lényeges 
megállapításra jutott, hogy fontosabb megtanulni a feladat szerkezetét, illetve 
a tanulás tanulása, 
mint csupán a helyes válasz produkálása. Az 1970-es években, a kétszakaszos 
tanulási modellek is Harlow ezen felfedezéséhez kapcsolhatók. A legutóbbi évtized 
neurofiziológiai kísérletei során, illetve a tanulás szempontjából kritikus, érzékeny 
életkori szakaszok felfedezése nyomán, az is kiderült, hogy a tanulás tanulása az 
történik a tanulással kapcsolatos viselkedési programok irányítása. Az idegrendszeri 
hálózatok növekedése során az ún. ’szelektív stabilizáció’ és ’végleges stabilizáció’ 
Changeux (2000) szelekciós tanulási 
zért, a 
tanulásának fenntartása a legfontosabb feladat ( Pléh, 2006. 18. o). 
A fenti, a tanulás ta
pszichológiai eredmények új tanuláskutatások egész sorát generálták és indították el 
an. Ezeket az összefüggéseket, 
gyakorlati következményeiket és a tanulásszervezéssel kapcsolatos tennivalókat a 
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az élethosszig tartó tanulás elemzésekor tárgyaljuk részlete
- és történeti gyökereit tekintjük át.
1.3.  A klasszikus tanuláselméletek a pszichológiában
bemutatását és kritikai elemzését végezzük el, különös tekintettel az oktatásra. 
1.3.1. A filozófiai-történeti gyökerek
A forrástudományok (ismeretelmélet, filozófia) szakirodalmában a kutatók 
álláspont, miszerint a tudósok az asszociáció, azaz a képzettársítás (mint a tanulás 
egyik formája) fogalmán már „Arisztotelész óta vitatkoznak” (Hebb, 1983. 34. o.). 
Eszerint Arisztotelész és Platón alapozták meg az asszociációra vonatkozó 
ismereteinket. Ezeket az ismereteket az angol empirizmus gondolkodói fejlesztették 
Bernáth, 2004). Eszerint a 
felfogás szerint, a tanulás alapelveit angol empirista filozófia fogalmazta 
meg. 
Locke asszociációképzés fogalmának bevezetése. Locke
erv a ráeszmélés (reflexion) végzi. 
Tehát a tudat nem más, mint e reflexióban egymással kapcsolatba került 
asszociálódott adatok összessége. 
A tanuláselméleti megközelítések gyakran említik a német gyökereket is. 
Szintén a képzetek közötti kapcsolaton alapult, de az angol iskolától különbözött 
Herbart, a német filozófus asszociációs elmélete, az appercepció, a ’megértés 
lélektana’. Eszerint, az új ismeret megértése úgy történik, hogy az újat a régihez 
hozzákapcsoljuk (Kelemen, 1981). 
A tanulás pszichológiai kutatásaiban meghatározónak bizonyultak az 
meghatározó pszichológia irányzata, a behaviorizmus, a hagyományokat folytatva, de 
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már kísérleti eljárásokkal vizsgálta tovább az 
tanulás formáit. Az asszociációt, mint kapcsolatképzés fogalmát, szinte kivétel 
nélkül, minden, még a legmodernebb pszichológiai elmélet is beépíti, felhasználja 
sról beszél. 
1.3.2. A behaviorista tanuláselméletek 
számítják. Bár ekkor még nem vontak éles határt az emberi- és az állati viselkedés 
között. A tanulást, a behaviorizmus e korai szakaszában, mint viselkedésváltozást
valamilyen tanulási folyamatot feltételeztek a jelenség mögött. Hebb (1983) szerint 
azonban a tanulás kutatása nem az állatkísérletekkel és a kondicionálással indult, 
hanem már korábban Ebbinghaus nyitotta meg az emberi tanulás kutatását. Az 1885-
korszaknyitónak. 
A behaviorizmus az asszociációs
klasszikus, pavlovi kondicionálás az ingerek közötti kapcsolat kialakulása, míg a 
második az operáns kondicionálás az ingerre adott válaszok (S-R) kiépítése. Az 
forma, a klasszikus kondicionálás, azonban az emberi viselkedés és tanulás leírására 
még korlátozottan sem volt használható. Így a második forma bizonyult fontosabb 
Thorndike (1963) és Skinner
(1973) által kidolgozott operáns kondicionálás a választanulás vizsgálatát tette 
Skinner tanuláselméletén alapuló oktatási módszer, a programozott oktatás,
az operáns kondicionálást helyezte a középpontba. A a számítógéppel segített oktatás 
és a memorizáció területén szerzett érdemei elismerése mellett, azonban ma már 
megállapíthatjuk, hogy Skinner tévedett. Abban tévedett, hogy a próba-szerencse 
technikán alapuló operáns kondicionálás segítségével a tanulót meg lehet tanítani 
gondolkodni. Ezzel a módszerrel nem lehet fejleszteni önirányítási technikáit sem, és 
hatékonyabb tanulásra sem lehet ösztönözni (Tóth, 2000).
szociális tanuláselmélet. Ez az elmélet, az 
emberi viselkedést természetes helyzetekben másik személy viselkedéséhez igazodva 
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vizsgálta. Szemben a skinneri kísérletekkel, Bandura (1977) szociális 
tanuláselméletének a lényege az obszervációs tanulás, amikor az egyének 
megfigyelik és utánozzák egy modell viselkedését. A szociális (társas) tanulás 
szonyulások, a társas 
Buda, 1980). 
Az utánzó-obszervációs tanulás hatékonyságát azonban végképp nem lehet 
egzakt módon értékelni. Amint Tóth (2000) is rámutat, a szándékos utánzás néhány 
esetét leszámítva, nem lehetünk biztosak benne, hogy egy adott új viselkedés csak az 
éppen megfigyelt és leutánozott minta miatt jött létre, vagy korábbi 
-okozati 
viszonyokat megállapítani. Kétségtelen, hogy a Bandura által feltárt új, 
interperszonális tanulási dimenzió
a tanulási alapmechanizmusok kutatásában. Ma már aligha képzelhetünk el 
bármilyen tanulást társas érintkezés és interakciók nélkül. Számos modern 
pedagógiai tanulásmodell is Bandura elméletéhez kapcsolható – például a kooperatív 
1.3.3.  A klasszikus tanuláselméletek kritikája és pedagógiai tanulságai
A múlt század 20- -as évekig tartott a tanulás-
pszichológia (tanuláslélektan) nagy korszaka, a tanuláselméletek virágzása, az ún. 
klasszikus paradigma. Ebben Ebbinghaus, Thorndike és Skinner 
modern tanuláselmélet megalapozóinak. A behaviorista tanuláselmélet szerint, a 
pedagógusok azon keresztül serkenthetik a tanulást, ha kérdéseket tesznek fel és a 
gyakorlat szempontjából ezek az oktatási eljárások igen korlátozottak. Alkalmazásuk 
hatékonyságát vizsgáló kutatások is vegyes képet mutattak. Bebizonyosodott, hogy 
egyes oktatási eljárások bizonyos helyzetekben, bizonyos diákoknál, egy adott 
tanulási cél elérésében segíthetnek. 
A klassszikus tanuláselméletek pedagógiai hatásai azért is limitáltak, mert 
elméletek sokaságán, a kondicionálástól a szenzoros–, a verbális– és a 
fogalomtanulás, illetve akár a nyelvelsajátítás elméletét (Chomsky, 1968) magában 
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emelik ki. Ezért a koncepcionális sokféleség, a látszólagos összeegyeztethetetlenség 
miatt sem tölthetik be a pedagógiai gyakorlatot közvetlenül befolyásoló elmélet 
funkcióját. A klasszikus elméleteket azonban, az 1960-
követték a modern, kognitív elméletek, amelyek forradalmi változást hoztak a 
tanulásértelmezésben. 
1.4.  A kognitív tanuláselméletek
Míg a behaviorista teoretikusok felfogásában a tanulás még 
ismeretelsajátítás, ismeretbefogadás volt, addig a kognitív pszichológia irányzatának 
hívei a megismerést már információfeldolgozásként írják le. Azokat a mentális 
tevékenységeket tanulmányo
európai pszichológusok alkották az alaklélektan, azaz Gestalt-pszichológia néven. 
eg nem csak 
’összeadódás’, mint ahogy azt a behavioristák vélték. A másik lényeges 
felismerésük, hogy észleléseinket a múltbéli tapasztalataink és a jelenlegi 
elveknek az oktatásba való átültetésére (Bigge, 1982, idézi Tóth, 2000. 117. o.). 
Mégis, szorosan hozzátartozik a forradalmi újításokat hozó kognitív 
oktatási irányzatok bontakoztak ki 
Piaget és kollégája, Bruner elméletének 
talaján.
1.4.1.  Piaget és Bruner kognitív, konstruktív tanuláselmélete
Míg a behaviorista irányzat csak azt vizsgál
Piaget már a 
Azt nem kell külön jutalmazni. A gyermek számára a tanulás önmagában is 
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(konstruál) élményei alapján a világról (Piaget, 1972). Ezáltal Piaget-t nemcsak a 
kognitív, hanem a konstruktivista tanulásszemlélet atyjának is tekinthetjük.
A tanulási folyamat konstruktivista illetve – a kutatási témánk szempontjából 
hasznosabb elméleti keretet nyújtó – társas
, pedagógiai értelmezés részében (I.2.) lesz szó.
Piaget kognitív tanuláselmélet kulcsfogalmai az , az 
asszimiláció és az akkomodáció. Ez azt jelenti, hogy a gyermekek a tapasztalataik 
kognitív struktúrájába való beépítése (asszimiláció) során saját koherens és stabil 
új tapasztalatok 
tanulóközpontú. Individualizál, hangsúlyozza a tanulók egyéni igényeit, az egyéni 
képességfejlesztés szükségességét. Piaget munkássága inspirálta a nyitott oktatás
aktív szerepét a tanulásban. A 
tanulók maguk választhatják meg, milyen anyagokkal, milyen ütemben és 





A Piaget iskola tagjaként Bruner (1968/1974) is élesen bírálta a behaviorista 
tanuláselméleten alapuló programozott oktatást. Kognitív tanuláselmélete a 
’felfedezéses tanulás’ néven vált ismertté. Ennek lényeges új eleme, hogy a 
megismerés nem eredmény, hanem folyamat. Elméletének legfontosabb alkotóelemei 
ó gondolkodásra serkentés, az 
emlékezetbe vésetés helyett pedig a tanulóközpontú tanulás folyamata „…melyben 
megszerzéséhez vezet.” (Bruner, 1974. 109. o.) Bruner tehát nem pusztán kognitív 
híd szerepet tölt be a kognitív pszichológia és a pedagógia között (Williams és 
Burden, 1997. 27. o.). Legújabb kutatásai is az oktatás gyakorlatát vizsgálják egy új 
interdiszciplináris pszichológiai irányzat, a ’kulturális pszichológia’ elméletének 
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Bruner, 1996/2004). Bruner kulturális tanuláselmélete, az oktatási-
tanulási folyamat jobbításának szándékával, arra keresi a választ, hogy a tág 
fogalomként értelmezett kultúra (az észlelés, a gondolkodás kultúrája) milyen módon 
’közösségi gondolkodás’ és a ’kölcsönös tanulási kultúra’ fogalmainak osztálytermi 
bevezetése. Ezt a témát a pedagógiai tanulásmodellek között  (I.2.3.) elemezzük.
1.4.2.  A kognitív tanuláselméletek hatása az oktatásra
A hagyományos készségeket oktató, verbális ismeretközlésen, reproduktív 
ismeretbevésésen alapuló iskolával szemben az 1960-as években megjelent az ’új 
iskola’ (Pieron, 1960, idézi Kelemen, 1981). Ennek hatása az oktatásban a mai napig 
Dewey, Claparede, Piaget és 
Bruner alapozták meg az aktív módszereket alkalmazó új iskolát. Ebben központi 
Dewey-t (1939) a 
projektmódszer atyjaként is emlegetik, és tanuláselméletének kulcsszavai a gyermeki 
és 
egyben megrekedt a tanulók egyéni tapasztalatszerzésénél. Claparede (1931) az 




(Bruner 1968; Fuchs 1971; Piaget 1972). Eközben bírálják a hagyományos oktatást, 
a
pedagógiai-pszichológia ezekkel a kognitív modellekkel szemben, értékeik 
elismerése mellett, azonban kritikát is meg fogalmazott. Arra figyelmeztet, hogy e 
módszerek „kizáról
tanulók ismeretszerzését” (Kelemen, 1981, 414. o.).
A szakmai közélet, az 1970- k mondható 
tanuláselmélet, két amerikai pszichológiai iskola vitájától volt hangos. Az egyik 
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vitapartner Bruner volt. Dewey, Montessori és Rousseau nyomdokait követve a
felfedezéses, problémamegoldó
individualizált, 
Skinner, Gagné, Ausubel irányított 
tanulást Bruner szerint, a felfedezéses tanulás 
katalizátorként ha
Tóth, 2000).
Az amerikai viták eredménye az a széles körben elfogadott vélemény lett, 
hogy
érvényes” vallja Fuchs (1971. 183. o.).
1.5.  Humanisztikus tanuláselméletek
A 70-es évek elején, a kognitív szemlélet mellett Amerikában egy új 
koncepció bontakozott ki: a humanisztikus megközelítés, mely sokféle elképzelést és 
módszert takar. A humanisztikus pszichológia a fenomenológiai irányzathoz tartozik. 
A fenomenológia, mint modern filozófiai irányzat, a pszichológiában a szubjektív, 
egyéni tapasztalatot állítja a vizsgálódás középpontjába (N. Kollár és Szabó, 2004). 
Ez alapján vizsgálja az emberi természetet és a gondolkodásm
gondolata, hogy az embert képesnek tartja az .
- -
inkább az érdekli, hogy a tanulásban milyen szerepet játszanak a viselkedés affektív
Ennek a pszichológiai irányzatnak a legismertebb két vezéralakja Abraham H. 
Maslow és Carl. C. Rogers.
Maslow (1970) motivációs elméletében központi helyen szerepel a tudás 
iránti vágy, a tanulás. Az elmúlt évtizedek kutatási eredményei azonban rámutattak, 
hogy Maslow modellje lmas (pl. Levi, 1979). Saját oktatói 
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-tanulási folyamat 
szempontjából dinamikusabb és hasznosabb elméleti eszköz Williams és Burden
interaktív motivációs modellje (1997, 122. o.), illetve Glasser (1998). 
szükségletmodellje. Ezek a modellek a tanulás it hangsúlyozottabban 
veszik figyelembe A humanisztikus tanuláselméletek itt bemutatott modelljeit a
I. 3 és I.4) részekben tovább 
elemezzük.
A másik humanista Rogers
és személyközpontú megközelítése a tanulóközpontú tanítás elterjedésében volt 
kiem
fejlesztéséhez is. Pszichoterápiás tapasztalataira támaszkodva párhuzamot vont a 
személyközpontú pszichológiai terápia és a tanulási folyamat között. Úgy vélte, a 
tanulást facilitáló
pedagógus segítsége nélkül, önmagukat nevelni és oktatni. A nevelési-oktatási 
folyamatban ilyen szintre elju
A humanisztikus nevelés pszichológiai téziseinek alapos és pedagógiai 
szempontból hasznos összefoglalását adja Tóth (2000, 134-137 o.). Témánk 
humanista téziseket
tartjuk fontosnak kiemelni (vö. Underhill, 1996):
Az oktatás középpontjában a tanuló álljon.
tes, rugalmas. Figyeljen a tanuló igényeire.
A jó tanár-
Hazánkban a humanisztikus elveknek csak a reformpedagógiai irányzatokban 
(pl. Rogers iskola) volt foganatja. A 80-as években kiderült és tudatosodott, hogy a 
neveléstudomány szakemberei is a kognitív pszichológián belül akkortájt 
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kibontakozó két új kutatási terület, az emlékezetkutatás és az információfeldolgozás 
1.6.  Információ-feldolgozási elméletek és modellek
Az információ-
megállapítjuk, hogy a Piaget és Bruner által leírt kognitív folyamatok logikusan 
gondolkodási folyamatok feltérképezéséhez. A kutatók arra is kíváncsiak voltak, 
hogy mi történik a tanuló gondolkodásában, amikor a megtanulandó anyaggal, egy 
problémával kerül szembe: azt hogyan kódolja, tárolja és adja vissza az információt. 
Ezzel magyarázható, hogy az információfeldolgozási modellek többsége a 
programozó szaknyelv egyes kifejezéseit (pl. input/ output) használják. Az emberi 
készült (pl. Tóth, 2000. 139. o.). 
Fontos kiemelni, hogy a korábbi tanuláselméletekkel szemben, az 
információfeldolgozás nem önálló, nem egységes
kutatók elképzelései, külön-külön, csak részleteiben mondanak valamit arról, hogyan 
történik a tanulás. 
Ezért a továbbiakban az információfeldolgozás szerteágazó kutatási 
részterületei közül az emlékezetkutatást és a ’tudásról való tudást’ (metakogniciót) 
kívánjuk kiemelni. Témánk szempontjából ezeket az alábbiakban elemezzük.
1.6.1. Az emlékezet és a tanulás kapcsolata 
A pszichológiában az információfeldolgozás modelljéhez kapcsolódóan 
jelenik meg az emlékezet kutatás. A tanulás szempontjából az ún. deklaratív tudás 
(tartalomtudás) és az ehhez kapcsolódó szemantikus emlékezet a legfontosabb. Ez 
tényeket, adatokat, információkat raktároz. Azonban a felidézés sikeressége a 
kódolástól függ, azaz ha sikeresen akarunk kódolni a hosszútávú memóriába, akkor 
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nem elég elraktározni (’bemagolni’) a tananyagot. Szükség van arra is, hogy az új 
anyagot a korábban megtanult információkhoz kapcsoljuk. Azt ismételgetéssel 
rögzítsük és dolgozzuk fel (pl. Atkinson és Shiffrin memória elmélete, 1968; Ausabel
rendszerezés stratégiája, 1968). Az effajta ismételgetés hatékonyságának fokozására 
szolgáló módszerek, az információ egyéni szervezése, strukturálása (pl. saját 
struktúránkba beépítve történik az értelmes kapcsolatok kialakítása. Ezek lehetnek 
felszínesek vagy mélyebbek. Craig és Lockhart (1972) elmélete szerint minél 
mélyebben dolgozzuk fel az anyagot, annál jobban fogunk rá emlékezni, azaz 
A tanulás tanításában tehát kulcsfontosságú, hogy a felidézést
módszereket és egyéb (mnemotechnikai) eszközök használatát 
képesség bizonyítottan szerzett képesség. Az emlékezeti teljesítmény fokozható és 
gyakorlással fejleszt
kódolási módszerek elsajátításában, emlékezeti stratégiáik fejlesztésében (Oxford,
1990). Tudatosítani kell bennük a rendszeres ismétlés fontosságát, az értelmes 
tanulás mikéntjét. Az információ-feldolgozási modellek alapján kutatók a tanulási 
folyamat megkönnyítésére több tanulási módszert is kidolgoztak. Ezek többsége az 
alkalmazható eredményesen. A legismertebbek a négyszakaszos PQRST2
Az információfeldolgozással kapcsolatos kutatások eredményeinek, bár sokat 
segítettek a tanulás tudatosabbá és eredményesebbé tételében, legnagyobb 
hiányossága
értelmezi a kapott információt, tesz hozzá jelentéstartalmat és hogyan alakítja ki 
módszer, 
illetve az ötszakaszos SQ4R
módszer alapelvei azonosak. Szakaszokra bontják a tanulás folyamatát. 
Megkönnyítik a tananyag értelmes rögzítését, az emlékezést illetve az eredményes 
felidézést (Bernáth, 2004).
2 Preview= az anyag vázlatos áttekintése (tartalomjegyzékek, fejezetcímek, összefoglalások segítségével),
Question= kérdések megfogalmazása a várható információra vonatkozóan (miben más, miben nyújt újat a 
korábbi ismeretekhez képest az adott irodalom) Reading= az irodalom részletes áttekintése, saját jegyzetek 
készítése, a legfontosabb kulcsszavakból, Summary= a feldolgozott anyag összefoglalása, Test
kérdéssorok, tesztek kitöltése
27
tudását. Az igazi áttörést ezen a téren a kognitív pszichológiában egy újabb terület, a 
metakognició felfedezése és vizsgálata jelentette. Ennek lényegi elemeit és témánk 
szempontjából is fontos eredményeit az alábbiakban elemezzük.
1.6.2.  Metakognició 
A 20. század második felében, a pszichológiában, a metakognició fogalma az 
információfeldolgozás kutatói ált
Vigotszkij (1967) is megkülönböztette a tudás kognitív és metakognitív (automatikus 
ill. tudatos) aspektusát. Mégis Flavell
’tudásról való tudás’ és annak irányítására való képesség kutatásának elindítása. A 
Flavell két részre osztja a 
kognitív folyamatot: metakognitív tudásra és metakognitiv élményekre. A 
metakognitív tudáson belül is kétféle ’meta-tudást’ különböztet meg. Egyik a 
deklaratív, ami az egyén tudása saját kognitív folyamatairól, azaz a saját tudásunkkal 
kapcsolatos tények és megfigyelések. Mint ilyenek fontos szerepet játszhatnak a 
gondolkodás és a tanulás hatékonyabbá tételében. A másik féle metatudás a 
procedurális,
(pl. Efklides, 2001) a metakognitív tudás mellett a szakirodalomba két másik új 
fogalmat is bevezettek. Ezek a metakognitív tapasztalat és a metakognitív 
képességek. Ezek szintje kezdetben alacsony. Az életkorral és a tanulási tapasztalattal 
Egy másik felosztás szerinti metakognitív modellben (Nelson, 1996) 
meta-szint és a tárgyszint, azaz a 
’hogy oldom meg?’ és maga a felad
készségeket hívják metakognitív készségeknek vagy stratégiáknak. Ezek a tervezés, a 
nyomonkövetés és az . Azonban az még nem ismeretes, hogy e három, a 
tanulásirányításban kiemelten fontos szerepet játszó stratégia, önálló metakognitív 
stratégia- Tarkó, 1997; Csíkos, 2004). 
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folyamatában betöltött szerepe elméleti síkon még nem teljesen ismert. A kutatók 
azonban azt már bebizonyították, hogy a metakognició megléte vagy hiánya 
(Paris és Winograd, 1990; Boekhaerts 1997; DuBois és mtsai, 2004). Az eddig 
publikált ígéretes oktatási-
mutatják, hogy sikeresebbek azok a tanulók, akik jobb meta-tudással rendelkeznek. 
(ld. pl. Bannert kísérletei, idézi Csíkos, 2004, 7.o.) Ezáltal a metakognició szerepe és 
a metakognitív stratégiák fejlesztésének fontossága a tanulás tanításában 
elvitathatatlannak bizonyult.
I.3.) az önálló tanulás feltételeinek és 
képességeinek tárgyalásakor írunk.
1.7.  A kognitív pszichológiai tanuláselméletek kritikája 
A klasszikus és modern tanuláselméletek eddigi áttekintése során láthattuk, a 
pszichológiai tanuláselméletek általában csak egy adott szituációban tapasztalt 
viselkedést, vagy gondolkodási folyamatot próbálnak meg leírni. Ezek a tanulással 
kapcsolatos elméletek kétségkívül hozzájárultak a tanulásról való gondolkodás 
értékelések alapján megállapítható, hogy mindegyik elmélet mennyire egyoldalú. Az 
egyik legnagyobb hiányosságuk, hogy a tanulást nem folyamatában, hanem csak
szempontú, komplex, integratív megközelítéssel értünk egyet, miszerint a tanulást 
csak folyamatában, „az elméletek szintézisében értelmezhetjük a legjobban” 
(Kelemen, 1981. 273. o.).
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A kognitív pszichológia kritikájaként fogalmazható meg, hogy a 
amelyben zajlik. A kognitív pszichológia elméleti modelljei tehát oktatáselméleti és 
a pedagógiai gyakorlatban csak korlátozottan hasznosíthatók, hogy az egyéni 
sajátságokat és a tanulói személyiséget figyelmen kívül hagyják. Ezért a mai napig 
helytállónak érezzük Allport több mint negyedszázada tett megállapítását:
ban 
még egy problémakör, amely annyi kísérleti kutatást inspirált volna, 
mint a tanulás. Született is sok felfedezés, […] de a modern elméletek 
k-
egységesen felölelhessék.” (Allport, 1980. 98. o)
Az áttanulmányozott és a fentiekben bizonyos mértékig elemzett pszichológia 
más esetekben talán hiányos is. Olyan értékelés is helytálló lehet, hogy valamiért a 
tanuláselméletek nem harmonikusak. Ezek az elméletek mintha párhuzamosokként, 
egymás mellett ’elbeszélnének’, több esetben már-már ellentmondanak egymásnak. 
Ugyanakkor azt nem mondhatjuk, hogy ezek az elméletek nyíltan ’vitatkoznak’ is 
egymással
-egy 
adott problémát vizsgálunk meg, akkor a vizsgált elméletek többsége a gyakorlatra 
alkalmazva leginkább egymást k
Ha a különféle pszichológiai megközelítések hasznosságát a tanulás 
megértésének szempontjából mérlegeljük, akkor az integratív szemléletet tartjuk 
leginkább helyesnek. A pedagógiai gyakorlat számára az ideális megoldás a 
kezelése (N. Kollár és Szabó, 2004. 21. o.).
E témakör lezárásaként említjük meg azt a mintegy másfél évtizede tett, de 
máig érvényes megállapítást, mely szerint „évtizedeknek kell még ahhoz eltelni, 
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hogy a kognitív tudományok eredményei a hétköznapok oktatási gyakorlatát 
(Csapó, 1992. 14. o.). 
Az értekezés elméleti fejezetének nulás pedagógiai 
értelmezésével foglalkozó részében az eddigiekben számba vett, a pszichológiai 
és áttekinteni az életen át tartó tanulás paradigmájának legfontosabb pedagógiai
elméleti alapjait. 
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2. A tanulás pedagógiai értelmezése
belül, a tanulás központi fogalma köré rendezve mindazokat a tudományos 
eredményeket és nézeteket összefoglaljuk, melyek segítségével modern korunk 
eredményeképpen azt kívánjuk bemutatni, hogy a közoktatásban és a tanárképzésben 
hogyan történhet eredményesen az önálló tanulási képesség fejlesztése. 
Az el I.1. részben, a tanulásról szóló pszichológiai elméletek 
tanulásfejlesztés kiemelt elméleti és gyakorlati kérdéseit.
A pedagógiai szakirodalom, a tanulmányozott anyagok, a tanulás pedagógiai 
értelmezésével kapcsolatosan gyakran felváltva és következetlenül használja az 
’elmélet’ és a ’modell’ kifejezéseket. A ’tanításelmélet’, az ’oktatáselmélet’, az 
’oktatási modell’, a ’tanuláselmélet’, a ’tanulási modell’, kifejezések mögött sok az 
és a szakemberek, szóhasználatában. A tudományos pedagógia értelmezése szerint 
mindig arra törekedtek, hogy a tanuláselméleteket átültessék és az oktatás 
gyakorlatában hasznosíthatóvá tegyék. Mi is arra törekszünk, hogy a ’tanuláselmélet’ 
elméletekre, értelmezésekre, míg a ’tanulási modell’ kifejezést inkább a pedagógiai, 
a gyakorlati vagy gyakorlatközeli alkalmazásokra használjuk.
2.1. A tanulás fogalma a pedagógiában
A filozófusok, a pszichológiai és a pedagógiai kutatók régóta igyekeznek 
megismerni a tanulás folyamatát. E folyamat leírását leggyakrabban a sikeres, 
eredményes, legújabb szóhasználattal a 
sikeres tanulást, illetve e feltételek hatásmechanizmusait vizsgálják. Sokan 
sokféleképpen foglalkoztak már a tanulás témájával, akár az értékes hazai vagy a 
külföldi pedagógiai szakirodalomra gondolunk. 
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A több évszázados kutatómunka eredményeként számos pedagógiai 
tanuláselmélet látott napvilágot. Ezek az elméletek, az adott kor nevelésfilozófiai és 
pszichológiai felfogásával összhangban, rdették s 
tanulásfelfogására gondolunk, akkor a ’tanulás’ mint hétköznapi fogalom jelent meg. 
zerinti megtanulását, 
, a 17. században Comenius
melni, 
hogy az ismeretátadás és a szemléltetés pedagógiája szerint is, a tanulás tapasztalatok 
Ezt, más vonatkozásokban, eddig is hangsúlyoztuk és ezután is
kiemeljük.
A tanítási-
a múlt század elején a reformpedagógia mozgalmak felfedeztetéses, cselekvés 
pedagógiája (pl. Montessori pedagógia, Freinet pedagógia). Ezek a pedagógiák, a
korábbi hagyományos pedagógus-központú felfogással szemben, gyermek-
központúak. Hangsúlyozottan a tanuló saját aktivitására építenek. A cselekvés 
önálló tevékenység köré 
Báthory, 1992).
Az eddig felsorolt pedagógia tanuláselméletek (az ismeretátadás, a 
tudásközvetítés paradigmájára épít. A 20. század második felében azonban a kognitív 
’forradalom’ gyökeresen átalakította az addigi pedagógiai tanulásfelfogást,
hagyományos tudásátadást, és helyette azt vallja, hogy az egyén maga építi fel 
változásairól ld.
Nahalka 2003, 104-136).
A tanulmányozott szakirodalom alapján és saját oktatói tapasztalataink 
alapján is elmondhatjuk, hogy a legutóbbi egy-két évtized tanuláskutatása nem egy 
egységes tanuláselméletet vesz alapul. Inkább több,
valamilyen fokú szintézisére 
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század oktatási- sfelfogásokat 
próbáljuk meg elméleti keretbe foglalni. 
A továbbiakban négy tanulási modellt mutatunk be. Olyan modelleket 
ismertetünk, melyek megkísérelik leírni azt, hogyan zajlik a tanulás az iskolákban 
általában, optimális, illetve ideális esetben. Végül pedig az eredményes tanulás azon 
eredményének elemzése és értékelése során veszünk alapul. 
A ’tanulás’ mint fogalom nemcsak a pszichológiában (amint a fentiekben ez 
kiderült), hanem a pedagógiában is sok icionális 
pedagógia és a mindennapi szóhasználat még ma is leginkább az ‘emlékezetbe 
vésést’ tekinti tanulásnak. A tanulás alatt hétköznapi értelemben a pedagógusok 
rti (Saljö, 1979; Marton és mtsai, 1993):
1. az ismeretek mennyiségi változása
2. memorizálás és reprodukálás
3. tények és módszerek elsajátítása és alkalmazása
4.
5. ’másképp látás’, elvonatkoztatás.
tanulás hagyományos, reproduktív,
mechanikus és transzmissziós (átadó, átviteli) szemléletét tükrözi. Ebben a régi 
tudás
tanulók azt a tudást szerzik meg, amit nekik átadnak. A fenti felsorolásban azonban a 
tanulás fogalmának utolsó három meghatározása új szemléletet tükröz. Ez a 
konstruktív szemlélet, mely a tanulást már aktív folyamatként értelmezi. A 
konstruktív pedagógia értelmezésében a tanulás során nem készen kapjuk vagy
átvesszük a tudást, hanem létrehozzuk, megalkotjuk azt, a környezettel való 
interakció révén. Ebben az al -feldolgozási 
folyamatban új elemként jelenik meg az ’alkalmazás’, a ’jelentéskeresés’, a 
’tudásépítés’ (von Glasersfeld, Nahalka stb. ).
A mai kognitív és konstruktív pedagógiában, az 1980-
már úgy értelmezzük a tanulást, mint aktív és produktív folyamat (Báthory, 1985). 
a tanulás a tudás megváltozása (Csapó, 2001a, 2002). A 
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rendszer változik meg. Ennek s
azaz alkalmazható tudássá alakítja (Nahalka, 2003)
Az eddig felsorolt pedagógiai alapfogalmakban azonban nem találtunk egy 
személyes dimenzióját. Pedig tágabb fogalmi 
megközelítésben a pedagógia a pszichológiából merít. Kimondja, hogy a tanulás 
nemcsak kognitív (ismeret és készségalapú), de személyiség- és viselkedésbeli 
(Marton és mtsai, 1993). Nagy József pedagógiai megfogalmazása is inkább 
lélektani indíttatású. Szerinte „a tanulás funkcióját tekintve olyan pszichikus 
aktivitás, amelynek eredményeként a pszichikumban tartós változás következik be” 
(2000, 118). A tanulás perszonális, dinamikus és egyben folyamat jellegét együtt 
érzékelteti Carnell és Lodge. A gyakorlatban is jól használható meghatározásuk 
szerint, a tanulás a kognitív, társas vagy érzelmi állapot lassú, fokozatos változása 
(Carnell és Lodge, 2002, 8)
A tanulási 
szerint, az alapdefiníciókból hiányzik 
az explicit, a direkt utalás arra, hogy a tanulás ’aktív’, ’egyéni folyamat’. Hiszen az 
szabad figyelmen kívül hagyni. Képtelenség, de talán felesleges is egy olyan 
általános, tanuláspedagógiai definíciót adni, mely minden tanulási helyzetben 
helytálló lenne. 
I.3.)
tanulás fogalma. Ennek a folyamatnak az iskolai tanulásra vetített gyakorlati 
következményeit is számba vesszük.
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2.2. A tanulás megváltozott céljai, az élethosszig tartó tanulás paradigmája
Az eddigi meghatározások mind onnan közelítették meg a tanulást, hogy mit 
tesz a tanuló. A pontosabb fogalom értelmezéshez azonban meg kell határoznunk a 
tanulás célját, azaz miért, milyen céllal történik a tanulás. Az UNESCO Nemzetközi 
Oktatási Bizottsága (International Committe of Education, ICE) jelentésében, a 21. 
századra, korunkra, négy tanulási célt határozott meg:
(1.)
(’learning to know’ – megtanulni megismerni)
(2.) ismeretalkalmazás, aktív részvétel, élni tudás a tanulási
’learning to do’ – megtanulni dolgozni)
(3.)
aktivitás (’learning to live together’ – megtanulni együtt élni)
(4.)
(’learning to be’ – megtanulni élni) (ICE, 1996; Delors, 1997)
azt, hogy mai felgyorsult és gyorsan változó világunkban (az információs- és tudás 
társadalmában) a hagyományos felfogáshoz képest a tanulás egészen másfajta 
jelentésével és szemléletével találjuk magunkat szemben. Új célként és egyben 
elméleti keretként jelenik meg a tanulás élethosszig tartó szemlélete (lifelong 
learning), melyet paradigmaváltásként is szoktak emlegetni. Két fogalmat is 
pontosítanunk kell ebben a megállapításban, az ’élethosszig tartó tanulás’ és a 
’paradigma’ fogalmát is. Mit jelent az egész életen át tartó tanulás fogalma pontosan? 
„Az élethosszig tanulás minden olyan formális vagy informális célzott tevékenységet 
felölel, amely folyamatos, és amelynek célja a tudás-, készségek- és képességek 
fejlesztése” (Európai jelentés, 2002)3
E téma lényeges kérdése, hogy mi is a pedagógiai paradigma? A Pedagógiai 
Lexikon meghatározása szerint, a paradigma az oktatás-nevelés világával kapcsolatos 
szemlélet és gondolkodásmód, mely az adott korszak tudományos felfogását és 
.
3 European Report on Quality Indicators of Lifelong learning-15 Quality Indicators. Directorate for 
Education and Culture. Brussels, 2002 .(„Európai jelentés az élethosszig tartó tanulás 
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kutatását meghatározza. Ha a paradigma változását vizsgáljuk (paradigmaváltás), azt 
mondhatjuk, hogy a gondolkodásunkat és a cselekvésünket irányító újfajta logika, 
újfajta szer
(Halász, 2003, 150. o.)4
értelmezett keretei között. A tanulás fogalma térben és egyaránt kitágult. 
Egyrészt a hagyományos iskolai környezeten túl sokféle helyzetben, többféle 
környezetben tanulunk, másrészt a tanulás egész életünket végigkíséri. A ’tanulás’ 
gondolunk. A tanulás fogalmát ebben a paradigmában új, tág értelemben használjuk: 
alkalmazkodóképességnek
szerinti befejezettség, illetve sz
konkrét ismeretek és információk átadása, elraktározása, felhalmozása. Ki kell 
alakítani a tanulás képességét, azaz szükség van arra is, hogy a tanuló megtanuljon 
tanulni. A tanuláshoz való pozitív viszony és egyfajta tanulási kultúra is szükséges 
ahhoz, hogy az egyén részt tudjon venni a tanuló társadalomban, annak tanuló 
szervezeteiben. Az élethosszig tartó tanuláshoz szükséges tudás és fejlesztése, 
t kapnak az egyéni 
fejlesztésben (pl. Betts és Kercher, 1999; Autonomous Learning Model egyéni 
Balogh, 2006. 175-184.) Az iskola olyan sajátos 
képességeket is kell, hogy fejlesszen, amelyek nélkülözhetetlenek az önálló
ismeretszerzéshez, az ismeretek sokoldalú alkalmazásához (De Corte, 2001; Carnell 
és Lodge, 2002).
Az élethosszig tartó tanulás megközelítése azon a fölismerésen alapszik, hogy 
a tanulás fogalma jóval kiterjedtebb, mint amit eddig az intézményes oktatás 
ól annak tekintettünk. Céljában is komplexebb és tartalmában is 
valamint érzelmek is beletartoznak a tanulás fogalmába. Az élethosszig tartó tanulás 
a tudás új megközelítését
4 Nyitott iskola-tanuló társadalom. Az Országos Közoktatási Intézet konferenciája, 2003. 
37
szerepének felismerése (DeSeCo Projekt5, 2001; idézi Csapó, 2002, 736
Az élethosszig tartó tanulást e képességek, az azok 
alkalmazására képes stratégiák és a hatékony önszabályozásra képes és
érzelmek együttesét értjük. A kulcskompetenciák,
DeSeCo Projekt, 2001) eredményeképpen elméleti alapon, de a 
gyakorlati alkalmazhatóság szempontjai szerint kerültek meghatározásra. Az 
alábbiak nélkülözhetetlen és a tudásalapú 
társadalomban való aktív részvételnek: 
; Balázs,
2003, 29). 
(1.) a heterogén társadalmi csoportokban való képessége
(2.) az önreflexió és az autonóm cselekvés képessége
(3.) az interaktív eszközhasználat képessége. 
z oktatás gyakorlata 
szempontjából határozták meg. Szándékuk szerint olyan kompetenciákat 
nem a
szolgálása a célja, de az alapképességekkel együtt a fenti 
kompetenciákat is az iskolában, fiatalkorban lehet és kell megalapozni. Jelen 
értekezésünk tárgyához, a fenti felsorolást tekintve, a második kulcskompetencia áll 
legközelebb. Témánk, az önálló tan
vizsgálata, értelmezésünk szerint szorosan kapcsolódik az egész életen át tartó 
’önreflexió és autonóm cselekvés’
képességéhez és annak tartalmát nagyobbrészt lefedi.
A kognitív pszichológia legfrissebb kutatási eredményei alapján 
való gondolkodást is . E kérdésekkel foglalkozó kutatásokban egyre nagyobb 
szerepet kap az ismeretek értelmes, alkalmazható, transzferálható jellege (a know-
how, azaz a hogyan-tudás), és az emberi kooperációhoz szükséges képességek. Az 
5 Defining and Selecting Key Competencies, DeSeCo, OECD, 2001. (Kulcskompetenciák definiálása 
és kiválasztása)
6 In: A tanulás fejlesztése. Az Országos Közoktatási Intézet szakmai konferenciája 2002.
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OECD (oktatással is foglalkozó nemzetközi szervezet, Organisation for Economic 
Cooperation and Development) által indított PISA 2000 és PISA 2003 vizsgálatok azt 
tanulók tudása. Képesek-e tudásukat az iskolán kívüli helyzetekben is alkalmazni 
(Csapó, 2001). A kognitív pszichológia gazdag eszközrendszert kínált a tudás 
tériumainak az elemzésére, leírására. Problémaként jelentkezik, hogy az 
az iskola gyakran a ’magolást’ támogatja és nem az értelmes, gazdag, 
jelentéstartalommal bíró fogalmi megértést. Hazánkban a szegedi kutatócsoport arra 
törekedett, hogy feltárja, az iskola milyen mértékben látja el tanulóit alkalmazható, 
ása mellett azt is vizsgálták, hogy a tanulók 
elemeinek, a gondolkodás képességeinek a fejlettségét is igyekeztek feltárni (Csapó,
2002b, 2002c). 
Összefoglalva, az élethosszig
átértelmezi az iskola hagyományos ismeretátadó szerepét. Hazánkban is, évtizedes 
tendenciák helyett, átfogó oktatáspolitikai reformokat sürget (ld. Sipos, 2003, 
Setényi, 2004, Halász, 2006). A fentebb említett európai dokumentumok kiemelik a 
közoktatás alapozó-
kapcsolatos motivációs bázis kialakításának tekintetében. A fentiekben vázolt ’aktív’ 
ti váltást és az oktatási 
célok újrafogalmazását sürgeti. Gyakorlati szempontból az új tanuláskultúra a 
7
Nem lehet eléggé hangsúlyozni, az új tanulási célok eléréséhez 
elengedhetetlen, hogy a figyelem középpontjába, a pedagógiai gyakorlatban is, a 
. A javasolt módszertani 
megújulás legfontosabb eleme, hogy a hangsúly a tanító didaktikáról a tanuló 
didaktikára , a didaktikai folyamat a tanuló szempontjából 
I. 1. pont alatt már említést 
tettünk
I.3. részben lesz szó.
7 Werkstatt für neue Lernkultur. www.neue-lernkultur.de
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tanítás helyett a tanulás
Meghatározandó, hogy milyen a sikeres tanuló? Az eddig megs
az új tanuláskultúrában a tanulás fogalmába az egész életen át tartó tanulás 
kompetenciája is beletartozik. Ahhoz, hogy a tanuló a változó környezetben 
helytálljon és sikeres legyen, arra is fel kell készítenünk, hogy alkalmazkodó, 
ru 8 (Carnell és Lodge, 2002). 
Hogyan kell felkészíteni? Az eredményes tanulás tanításának megvalósítását és 
kritikai bemutatásán keresztül vizsgáljuk meg.
2.3. Az eredményes tanulás lehetséges modelljei
A tanulás fogalmának pedagógiai jelentését és a tanulás céljait korunkra, a 21. 
keretben, az életen át tartó tanulás paradigmájában gondolkodva, most az 
eredményes tanulás megtanulásának és megtanításának lehetséges pedagógiai 
modelljeit elemezzük. Kutatásunk szempontjából, az empirikus eredmények 
áttekintése és a szakirodalmi tájékozódás alapján Carnell és Lodge koncepcionális 
Carnell és Lodge,
2002). Az eredményes tanulás támogatásának kérdését (Supporting Effective 
Learning
értékeljük.  A négy modell
(1.) reproduktív modell (a hagyományos tanulás ’raktározó’ modellje)
(2.) kognitív modell (információfeldolgozás tudásmodellje)
(3.) társas-
(4.) tapasztalati-reflektív modell (tar
modell)
modelljét vizsgáljuk meg. Ezt követi a kognitiv pedagógia tudás- és tanulásmodellje 
(Csapó, 1992, 2001). A konstruktivista paradigmán belül egy új gyakorlatközeli 
8  v.ö. EQ érzelmi intelligencia lista
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modell, a társas-konstruktív modell bemutatása után kerül sor utolsóként, a 
metakognitív képességfejlesztést is magában foglaló tapasztalati-reflektív modell 
(Watkins
A kiemelt modelleken végigtekintve megállapíthatjuk, hogy azok az iskolai-
ezeket a modelleket, mert gyakorlati szempontból nézve, felölelik az oktatói 
ket. Bemutatják a tanulás 
tanításának szempontjából az ideálisnak tartott állapotokat is. A továbbiakban 
bemutatásával foglalkozunk.
2.3.1. A reproduktív modell 
Ebben a hagyomány
befogadja (ld. ’reception model’, Carnell és Lodge
memorizálja, elraktározza azokat, majd szükség esetén reprodukálja (vö. Freire, 
1970, banking (raktározó) modellje). A tantervek, a vizsgák, a számonkérések is ezt 
mennyiségi
a modell nem sarkallja a tanulót se kritikai gondolkodásra, se tudásának más 
környezetben való alkalmazására. A reproduktív modell a hangsúlyt csak az 
ismeretelsajátításra, az alapkészségek és -képességek fejlesztésére helyezi. További 
hiányossága, hogy a tanulás egyéni, érzelmi és társas (szociális) aspektusait 
figyelmen kívül hagyja. A reproduktív tanulási modellt, elképzeléseink szerint, az 
alábbiakban ábrázoljuk (2. ábra):
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2. ábra: Reproduktív tanulásmodell
Hangsúlyoznunk kell, hogy az alapismeretek, a definíciók és az alapkészségek 
megtanulásában fontos szerepe van. Ugyanakkor ez a transzmissziós modell 
önmagában alkalmazva nem juttatja közelebb a tanulókat az életen át tartó tanulási 
célok eléréséhez. Ebben a modellben nincs helye az önálló, aktív tanulásnak. A 
pedagógiában a tanulás tanulása é
kognitív szemléletmód hozott.
2.3.2. A kognitív tanulás modellje
A kognitív pedagógia megismerés modellje, a már tárgyalt kognitív 
pszichológia tanulás-értelmezésére épít. A kognitív pszichológia, az e
megértéséhez, az információ feldolgozás modelljét dolgozta ki. Ennek alapján, a 
é
l
információk fogadása, átalakítása, feldolgozása, értelmezése, raktározása, akár 
elfelejtése (Eysenck-Keane, 1997, 16; Csapó 1992.)
Tóth, 2000, 139; Pask, 1988, 










1. táblázat: A tanulás mint információ-feldolgozás
egy lehetséges modellje
(Input)
1. Témaválasztás: mit akarok megtanulni?
2. Forráskutatás: honnan jutok információkhoz?




4. Információfeldolgozás: hogyan érthetem meg, amit 
tanulok, hogy ne csak papagáj módra ismételgessek akár 
egész fejezeteket?




6. Információalkalmazás: mihez kezdjek a tudásommal? 





7. Tanulásszervezés: hogyan operálhatok a 
rendelkezé
személyekkel a tanulásom érdekében az input, a process és 
az output fázisokban?
ajátos ismereteket, 
képességeket és módszereket feltételez. A tanulás során ugyanis fontos, hogy saját 
tevékenységünket elemezni tudjuk. Megtanuljuk, hogy milyen tanulási módszerek és 
’megszokások’ milyen eredményhez vezetnek.
(2002) tanulás-módszertani értelmezésében a fent felsorolt fázisok az 
önálló tanuláshoz szükséges stratégiák fejlesztésének elméleti keretét adják. Ha 
információ-elsajátítási folyamatnak tekintenénk, 
reprezentálná annak elemeit. Azonban a sikeres, az önálló tudáselsajátítás és 
I. 3. részben tárgyaljuk.
A tanulás kognitív szemléletének pedagógiai szempontból másik fontos 
,
3. ábra az új tudás megszerzésének közvetlen és tágabb feltételeit szemlélteti: 
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3. ábra: A tudás változásának kognitív feltételei
(Csapó, 1992. 112. o. alapján)
Hazánkban a tudás változásának kognitív feltételeit az 1980-
kezdték vizsgálni. Azzal a céllal vizsgálták, hogy kimutassák az ’ismeretek és 
képességek Csapó, 2001, 
2002.). A ’kompetencia’
feltárásra, fejlesztésre tett kísérletek, a kognitív modell térhódítását jelzik a 
pedagógiában is (Nagy József, 2000). 
A tanulás kognitív pedagógiai megközelítésében nagy szerepet kap a 
metakognició is.
az annak irányítására való képes
tanulás folyamatát és eredményességét. A metakognitív tudásra vonatkozó kutatási 
eredményeit (Csapó, 1992) az oktatásban a tanulás tanításának megvalósítása során 
1.6.2
Egyes kutatók a kognitív felfogásból eredeztetik a konstruktivista 
-t tekintik 
(Oxford ,1990, Williams és Burden 1997). Nahalka (2000)
itív és a konstruktív 





Tanulási képességek, metakognitív tudás
udás
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szemlélet jobban szolgálja a gyakorlati megvalósítás céljait, mint a radikális 
megközelítés. Ezért az empírikus vizsgálataink során az integratív szemléletet
tekintjük irányadónak.
2.3.3. A társas-konstruktivista tanulásmodell
Williams-Burden (1997) 
társas-konstruktivista modellje más ismeretelméleti alapfelfogásból indul ki (ld. 
4.ábra)
4. ábra: A tanulási–tanítási folyamat társas-konstruktivista modellje 
(Williams-Burden, 1997,43)
A fenti modell elnevezésében a ’konstruktivista
megkonstruálja, azaz felépíti tudását, és a tanulási folyamatban aktívan vesz részt. 
Az új információt nem pusztán elraktározza, hanem azt a






nem annyira a tanulás mennyiségén, hanem mindinkább annak van. Ez a 
dástranszfert.
t
A konstruktivista modellen túlmutatva, a tanulási folyamat során, a társas-
konstruktivista szemléletmód a megbeszélésre, a társakkal való 
helyezi a hangsúlyt (Williams és Burden 1997, Pollard 2002, Carnell és Lodge
teszi, hogy a tanulást ne csak kognitív, hanem társas és érzelmi folyamatnak is 




Fontos szerepet kap az önkontroll és az önirányítás. Ez a tanulási modell ezáltal 
jobban fel tudja készíteni a tanulókat mindarra, amit velük szemben a 21. század 
tanulási környezete igényként támaszt.
2.3.4. A tapasztalati-reflektív meta-tanulás modellje
megközelítés egyesítésével jött létre. Felfogásunk szerint ez a modell nemcsak 
modellje is (ld. 5.ábra).
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5. ábra: A tartalomtanulás és a meta-tanulás egyesített folyamatmodellje
(Dennison és Kirk 1990; Watkins 2001 alapján )
Ez a fenti modell magában hordozza az eredményes tanuláshoz szükséges 
tapasztalati tanulást, a reflektív tevékenységet és a tanulás metakognitív 
2.3.4.1. A tapasztalati-reflektív tanulás 
A tapasztalati tanulás ciklikus modelljének megalkotása Kolb (1976, 1984) 
el 
összehasonlítva, abban áll, hogy a tanulási folyamatban Kolb a tapasztalat 
(experience) központi szerepét hangsúlyozza. Tapasztalatalapú modelljében 
négyfázisú, körfolyamatnak tekinti a tanulást. A ciklusban az a konkrét 
megtapasztalás (konkrét élmény). Ezen alapul a második, a megfigyelés és a 
reflektálás fázisa. Ebben a szakaszban a már megtapasztaltakat a tanuló elemzi és 

















elvonatkoztat, absztrakt, új elméleti következtetéseket fogalmaz meg, azaz tanul. A 
negyedik fázisban a korábban megtanultakat, az ismereteket és elméleteket a tanuló a
Kolb érvelése szerint, az eredményes tapasztalati tanulás érdekében a 
e: konkrét megtapasztalás; a reflektív 
megfigyelés; az elméleti elvonatkoztatás (abstract conceptualization); és az aktív 
kísérletezés képessége. Kolb
dimenzió mentén helyezi el ezeket a képességeket: konkrét/absztrakt és
aktív/reflektív. A hatékonyabb tanulás érdekében, a gyengébb, vagy még hiányzó 
Learning Style 
Inventory atos. 
reflexió útján. Azonban Kolb kutatásaiban
mélységben nem elemezte. A tanulást az új és a korábbi tapasztalat közötti 
asszociáció-képzésnek tulajdonította. Modelljének vitathatatlan érdeme, hogy más, 
kognitiv modellekhez képest, felhívta a figyelmet a tanuló aktív szerepére a tanulás 
folyamatában. Érdeme az is,
A fenti 5. ábrán
a tapasztalati tanulást reprezentálja. Ez a kör az eredeti Kolb tanulási modellen alapul 
Dennison és Kirk (19
változatát használta fel. 
Dennison és Kirk modellje ugyancsak négyfázisú és a tapasztalati tanulásra 
alapoz. A tanulás fázisait egy-
(igével) illeti. Ezáltal is érzékelteti, hogy a hangsúly a tanuló aktív tevékenységén 
van (do-review-learn-apply). Az angolszász metodikai-didaktikai gyakorlatban ez a 
’Do-Review-Learn-Apply’ modellként ismert és terjedt el. A magyar fordításban, 
sajnálatos módon, a nyelvi kötöttségek miatt ez a szemléletesség nehezen, vagy 
aligha adható vissza (’tapasztald meg’-’reflektálj rá’- -’alkalmazd’). 
inkább részletesebb, de informatívabb körülírás mellett döntöttünk. 
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ld. 5. ábra) tartalmazza, jól szemlélteti az 
onstruálása, 
majd alkalmazása egy másik tanulási helyzetben (tanulástervezés).
Értekezésünkben gyakran hangsúlyozzuk a reflektív tevékenység központi 
szerepét a tanulás folyamatában. A reflektív tevékenység (Dewey 1933, Schön 1987)
azért is kulcsfontosságú, mert az egyén ezáltal tudja értelmezni amit tapasztalt, abból 
következtetéseket levonni, azaz tanulni (Boud és mtsai 1985). A reflexió szerepét, 
2.3.4.2. Metakognitív tanulás: metatanulás
a metakognicióra vonatkozó, eredményekre alapozott 
modell. Egy magyar kutató metamodellt javasol a kognitív és a konstruktív modellek 
ugyanakkor hatékonyabbnak is bizonyul annál” (Nahalka, 2000,52).
A pedagógia hagyományok, az iskolai igények, a hétköznapi gyakorlat, a 
A másik két modell nem annyira gyakori. Ez azonban nem jelenti azt, hogy a tanár 
vagy a tanuló egyszerre több modellt, vagy azok elemeit nem használhatja. 
modellt is lehet használni. Viszont a bemutatott modellek alapján tisztázni kell a 
tanári és a tanulói szerepeket.
2.3.5. Az eredményes tanulás pedagógiai modelljei: kritikai értékelés
A pedagógiai gyakorlat szempontjából legfontosabb különbségeket, a 
2.táblázat) foglaljuk 
össze. 
A behaviorista, konstruktivista és társas-konstruktivista tanulásmodelleket, az 
általános iskolai oktatás és tanár-diák interakció szempontjából, Pollard (2002, 134-
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145) elemzi részletesen. Megállapításaiból azokat az elemeket emeljük ki és 
összegezzük az alábbi táblázatban, melyeket a tanulás tanítása (és az önálló tanulás 
vizsgálata) szempontjából lényegesnek tartunk. 
2. táblázat. A behaviorista, a konstruktivista és a társas-konstruktivista 
tanulásmodellek néh
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kapcsolódik már 
ismeretekhez
Nehéz az osztály 
minden tanulóját 
motiválni



















kíván meg a 
Feltételezi a tanulók 
kommunikációs 
képességét, az 





szerepvállalás és a tanulás tanítása hiányzó fogalmak. Viszont azok a konstruktivista 
Pollard holisztikus tanulás definiciója a
képess
tanulás tehát részben kognitív, részben társas-affektív folyamat. Pollard a
konstruktivista-tapasztalati tanulásfelfogást Piaget-tól eredezteti. Megjegyzi, hogy 
Piaget felfogása t
Pollard szerint, a tanulás mint társas kogníció két eleme a társas- kulturális és 
a társas konstruktivista tanulás. A szociális és a kulturális környezet tanulással való 
kapcsolatát, az oktatás szempontjából, Bruner (1990) elemzi. Illetve Vigotszkij
(scaffolding) és a legközelebbi 
(ZPD, zone of proximal development a
már meglé tanulástámogatást hangsúlyozza. 
A társas- konstruktivista felfogás az 1980-
kompromisszumos megoldás: a tanulás konstrukció, de a tanítás és a tanár is fontos 
ágens’ mondja róla Rowland (1987, idézi Pollard 2002, 142).
2.3.6. A tanulás fajtái, típusai
A tanulás rendkívül összetett, szerteágazó, komplex emberi tevékenység, melyet még 
mindig nem teljesen értünk (Pollard, 2002, 135). A különféle tanulási módokat, 
Pollard
(2002, 149) ’tanulástérképnek’ nevezi.
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6. ábra. Tanulástérkép:

























gondolkodást támogatja. A tanulást, kiindulásként, mint tevékenységet 
jellemezhetjük a tudatosság foka, a tanulás tartalma, vagy a tanulás formái szerint. A 
tudatosság foka szerint megkülönböztetünk szándékos, illetve spontán tanulást. 
A tanulás tartalma szerint négyféle lehet. A tanulás során amilyen 
idegrendszeri struktúra az uralkodó, aszerint beszélhetünk perceptuális (szenzoros, 
ingertanulás), motoros (mozgásos), verbális (szóbeli) vagy szociális
tanulásról (Lappints 2002,29). A verbális tanulás a nyelvi jelrendszer segítségével 
gondolkodva tanulás. Ennek a verbális tanulásnak a magasabb szintjeit jelenti a 
problémamegoldó, belátásos, felfedezéses tanulás (vö. Bruner).
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iskolarendszerben (formális tanulás), lehet az iskolarendszeren kívül zajló szervezett 
tanulási tevékenység (nem-formális tanulás), és minden egyéb forrásból származó 
informális tanulás. A legtágabb értelemben egész életünk során bárhol, bármikor, 
9
Napjaink tanulási környezetében, a hagyományos ismeretátadás és a 
hagyományos tanulási formák mellett, új források is megjelentek. A 
hagyományosnak tekintett vertikális, hierarchikus tanulás során a tanár vagy a tudást 
birtokló adja át ismereteit. Emellett, azonban egyre elterjedtebb a horizontális 
tanulás. Ilyenkor nem egy központilag kialakított tudásanyag kerül átadásra, hanem a 
tudásanyag a gyakorlatban keletkezik. E tudásanyag cseréje egyenrangú felek között 





A tényleges tanulási helyzeteket vizsgálva megállapítható, hogy a fent 
-egy 
felsorolt tartalom kisebb-nagyobb mértékben jellemezheti az adott tanulási 
tevékenységet. Ezáltal számtalan kombináció jön, jöhet létre. 
anélkül megvalósuló tevékenység is. Eszerint kívánunk különbséget tenni önálló 
vagy társas tanulás között. Az önálló tanulást a tanulás egyik legmagasabb szintjének 
önálló, a 
tudatos, a verbális tanulást vizsgáljuk, az élethosszig tartó tanulás kontextusában. De 
vizsgáljuk az ehhez szükséges kognitív képességeket, gondo
az a 
9 lásd Nagy Andor médiapedagógiai munkáit, a legutóbbi Médiagerontológia c. könyve 2009-ben 
jelent meg. 
10  Az itt bemutatott fogalmakat egy magasabb tanulási szinten alkalmazza Setényi János idézett 
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I.3.) tartalmazza.
„Nem a tudásban van a boldogság,
hanem a tudás megszerzésében”
(Poe)
3.  Az önálló tanulás értelmezése és fejlesztése
Értekezésünkben, az eddig tárgyalt tanulásértelmezések pszichológiai és 
pedagógiai szempontú kifejtése mellett, az önálló tanulás értelmezése és fejlesztése 
elméleti vonatkozásainak tárgyalása az egyik legfontosabb. Azt reméljük, hogy az 
elméleti anyag biztos alapokat ad empirikus vizsgálatainkhoz.
3.1. Értelmezési keret: az önálló tanulás mint kulcskompetencia
Az elmúlt évtizedben az önálló tanulás immár harmadik alkalommal a kerül a 
a 20. század 
Dewey, Montessori és Freinet
’második hullám’ az 1970-
Ezt a korszakot a humanista pszichológia elterjedésével párhuzamosan, az amerikai 
Rogers és Piaget
nyomtalanul és pedagógiai hatás nélkül (pl. fe
Így a reformtörekvések vonzerejüket néhány év alatt elvesztették. 
Az önálló tanulás ’harmadik hulláma’
Az 1990-es évek végén indult el az Európai Unió munkabizottságaiban az a program, 
mely új követelmények elé állította és azóta is állítja az oktatás - képzés világát. Az 
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OECD által indított DeSeCo11 (Defining and Selecting Key Competencies,
Kulcskompetenciák Meghatározása és Kiválasztása) program, a 21.század elején 
elvárt tudás-
alapképességek (basic skills) majd a kulcskompetenciák (key competences) 
keretrendszerét12. A ’kompetencia’ fogalmának meghatározás során mindvégig 
külön hangsúlyt kapott két kulcselem, a ’tanulási képesség’ és a ’tanulási módszerek’
is. Az említett munkacsoport 2004 decemberében fogadta el a kulcskompetenciák 
Brassói, 2008, 11):
többfunkciós készletét képviselik, melyre minden egyénnek szüksége 
, beilleszkedéshez és 
befejezéséig ki kell fejleszteni, és az egész életen át tartó tanulás 
részeként a további tanulás alapjául kell szolgálniuk.” 
nyolc kulcskompetencia került meghatározásra. Ezek közül a 
hatékony, önálló tanulás kompetenciája értekezésünk témája. 
1. anyanyelvi kommunikáció
2. idegen nyelvi kommunikáció
3. matematikai és természettudományos kompetencia
4. digitális kompetencia
5. hatékony, önálló tanulás
6. szociális és állampolgári kompetencia
7.
8. kulturális tudatosság
Az Európa Tanács 2006-ban kiadott ajánlása kimondja, hogy ezek a 
kulcskompetenciák elengedhetetlenül szükségesek ahhoz, hogy a diákok korunk 
igényeinek megfeleljenek13
11The OECD’s Definition and Selection of Competencies: Theoretical and Conceptual Foundations 
(DeSeCo) Project and the ASEM initiative in lifelong learning.
. Azaz helytállja -piaci és 
12 Dominique Simone Rychen: Kulcskompetenciák: Válasz az élet fontos kihívásaira. In: A 
kompetencia. Kihívások és értelmezések (szerk. Demeter Kinga). Országos Közoktatási Intézet. 
Budapest, 2006. 45-79.
13 Recommendation of the European Parliament and of the Council of 18 December 2006 on Key 
Competencies for Lifelong Learning (2006/962/EC) http://eur-
lex.europa.eu/LexUriServ/site/en/oj/2006/l_394/l_39420061230en00100018.pdf
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hagyományos, inkább tantárgyi, lexikális tudást nyújtó képzéssel szemben14
Az oktatás és képzés világában, nemzetközi szinten fokozato
kompetenciaalapú megközelítés új feladatok elé állítja az iskolai tanulás-tanítás 
kerülése azonban több ponton különbözik a fent említett korábbi folyamatoktól.
Egyrészt, az 1990-
világszerte és Európában is támogatott jelenség. 
.
Az Európa Tanács 2000 márciusában megalkotta a Lisszaboni Stratégiát. Ez a 
stratégia választ ad azokra a globalizációs kihívásokra, amelyekkel Európa szembe 
néz, továbbá elmozdulást sürget a sokszor emlegetett tudás alapú társadalom
irányába. A program hangsúlyozza, hogy az új információs társadalomban minden 
polgárnak rendelkeznie szükséges az élethez és a munkához szükséges 
nélkülözhetetlen képességekkel. Ebben a folyamatban – természetesen – az 
oktatásnak kulcsszerepe van. "
márciusában fogadta el. 
Magyarország a 2004-
2005-ben fogadta el az egész életen át tartó tanulás stratégiáját15
magyarországi 
tagállami beszámoló
. A stratégia 
-es
is rámutat, a hatékony és sikeres megvalósításhoz a 
szükséges16
Az említett lisszaboni célok minél gyorsabb és hatékonyabb megvalósítása 
i munkabizottsági módszer átalakult. Az egymástól 
tanulás gyakorlatát (peer learning) az Unió oly módon kívánja megvalósítani, hogy 
létrehozta az Oktatás és Képzés 2010 Koordinációs Csoportot. Ez a csoport a 
.
14 Council of the European Union (2001): The Concrete Future Objectives of Education and Training 
Systems. Report from Education Council to the European Council. Brussels. http://eur-
lex.europa.eu/LexUriServ/site/en/com/2001/com2001_0678en01.pdf
15 „Az egész életen át tartó tanulás stratégiájának megvalósítását szolgáló feladatokról szóló 
2212/2005 (X.13) kormányhatározat
http://www.okm.gov.hu/doc/upload/200602/kiadvany_hungarian_strategy.pdf
16Tagállami Beszámoló az Oktatás és Képzés 2010 munkaprogram terén történt nemzeti 
http://www.okm.gov.hu/doc/upload/200707/tagallami_beszamolo_2007_070724.pdf
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munkaprogrammal kapcsolatos közösségi és tagállami tevékenységek 
Az Európai Bizottság, a tagországokat, az egyes témakörök mentén, szakmai 
en csoportokba (ún. klaszterekbe) rendezi. 
A csoportok tevékenységében egyaránt részt vesznek a szakmapolitika alakítói, 
folyamat és azon belül az ’Oktatás és képzés 2010’ program ismertségét. Tudatosítsa 
meghatározó szerepét a lisszaboni célok elérésében. Megteremtse a szakmai körök és 
alapjait. A fenti akcióterv részeként hazánkban az Oktatási és Kulturális 
tematikus csoportban rendez vitafórumokat17:
Az egész életen át tartó tanulást szolgáló kulcskompetenciák 
Tanárok és oktatók 
A tanulási eredmények elismerése 
Hozzáférés és társadalmi befogadás az egész életen át tartó tanulás keretében 
Láthatjuk, hogy a fenti tematikus csoportok szorosan kapcsolódnak az egész 
életen át tartó tanulás témaköréhez. Kutatásunk témájához tartozóan megemlítjük,
-
folyamat monitorozása a Tempus Közalapítvány koordinálásával már 2009. év óta 
’Tanulási eredmények 
megközelítés alkalmazás
felöli szabályozás megvalósítása folyik jelenleg. E csoport tevékenysége a témával 
kapcsolatos ’jó gyakorlatok’ feltérképezésére irányul. Ebben a programban projekt 
koordinátorként és tanácsadóként magam is részt veszek18
17 Forrás: www.tpf.hu/docs/Bologna
.
18   A ’tanulási eredmények’ témakörben a kutatás folytatódik 2010-2011-
Fischer A.-Halász G. (2009): A tanulási eredmények alkalmazása az oktatásban és értékelésben. 
Bologna Füzetek. Tempus Közalapítvány, Budapest. 
http://www.tpf.hu/upload/docs/Bologna/bologna_fuzetek_2_honlapra_hatalyos.pdf
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Az elméleti áttekintés e részében, majd az empirikus kutatásunkban is az 
önálló tanulást mint tevékenységet vizsgáltuk. Az önálló tanulási képesség 
Az eddigieket összefoglalva elmondhatjuk, hogy az önálló, hatékony 
tanulásra való fokozott odafigyelés szorosan kapcsolódik a társadalomban és 
ztése. 
Harmadrészt pedig a jelenlegi ’mozgalom’ elméleti megalapozottsága sokkal 
konstruktivista tanulásfelfogásban gyökerezik. Erre mutatnak rá Van Hout-Wolters és 
mtsai (
a ’hullám’ várhatóan az oktatásban nagyobb hatású lesz és tartósabb változást is fog 
eredményezni. Az új, modern tanulásfelfogás tehát a tanulást tágabban értelmezi, 
mind térben, és a tanulás fogalmába beletartozik az élethosszig tartó 
tanulás kompetenciája is. Az egész életen át tartó tanulás elve és szükségessége 
feltételezi az önálló tanulás speciális képességeinek meglétét (Candy, 1991, Lappints
2002). Ezért ebben az elméleti áttekintésben és majd az empirikus kutatás anyagában 
is,
fejlesztését szolgáló ’tanulás tanítását’ vizsgálom a tanárképzés keretei között. 
fogalmának meghatározása következik.
3.2. Az önálló tanulás fogalmi meghatározása
3.2.1. A fogalom eredete, elméleti háttere
Az önálló tanulás külföldi szakirodalmában látszólag ugyanarra a fogalomra 
legkevesebb ötféle terminológiát, elnevezést használnak. Az
szakirodalomban elterjedt szakszavak az ’autonomous learning’ (Holec 1981, Boud
1982), ’independent learning’, ’self-organised learning’ (Candy és mtsai 1985), ’self-
directed learning’ (Carver 1984, Dickinson 1987). Az utóbbi egy évtizedben a ’self-
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regulated learning’ (pl. Boekhaerts 1999, Pintrich 2000, Zimmerman 2000,) is 
megfogalmazásra került. 
A német szakirodalom némileg egységesebben, a ’Selbstgesteurtes Lernen’ 
kifejezést használja. A holland és amerikai e learning’ 
Van Hout-Wolters 
és mtsai 2000, Niemi, 2002). Az ’aktív tanulás’ fogalma ugyanis magában foglalja a 
kollaboratív (társas) és az önálló (egyéni) tanulást egyaránt.19
Több szakember komoly elméleti vitát folytatott arról, hogy az 
’autonómia/önállóság’ és az ’önirányítás’ mint fogalmak miben különböznek 
egymástól (ld. pl. Holec 1981, Dickinson 1987, Riley 1986). A tendencia és a helyzet 
mégis az, hogy a fent felsorolt elnevezéseket általában szinonimaként kezelik.
Az önálló tanulás fogalmának többféle elméleti meghatározása létezik a 
mag Bernáth és mtsai, 1981, 
Kelemen 1981, Nagy Sándor 1997, Lappints 2002, 2004, Zrinszky 2007). 
Ezekben az értelmezésekben az a közös, hogy mindannyian hangsúlyozzák a tanulás 
egyéni, személyes jellegét, önirányított voltát, a motiváció és a 
szerepét, az önértékelés szükségességét. Az önálló tanulás tehát összetett fogalom. 
tényleges tanulási helyzetekben a tanulási módok legtöbbször keverednek egymással 
(Lappints, 2002, 29). 
magyar kutatók is 
hétköznapi pedagógiai gyakorlat szempontjából ez a helyzet közel sem szerencsés. 
eredményeképpen magyarul is sokfélék. Használatosak az önálló, aktív tanulás 
19  Az ’
neveléslélektani, elméleti fogalma között tapasztalunk. Elfogadjuk azt az érvelést, hogy az aktív 
tanulás magában foglalja a tanuláshoz szükséges önállóságot, és azokat a kognitív és motivációs 
támadás, hogy régi fogalmakkal próbálunk leírni új folyamatokat, hiszen a paradigmaváltáshoz új 
nyelvi modell, azaz új nyelvi megfogalmazások is tartoznak.
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magyarul ’gépiesen’ hangzó, ’önszabályozó tanulás’ elnevezés is. Ez az elnevezés a 
magyar közoktatási gyakorlatban ezideig nem terjedt el. Értelmezésünk szerint az 
Hangsúlyozzuk, hogy a tanulásfejlesztési folyamat fontos állomása, azonban nem 
azonos az általunk itt tárgyalt önálló tanulással. 
Az eddig leírtak alapján megállapíthatjuk, ahhoz, hogy az egész életen át tartó 
tanulás új szemléletmódja elterjedhessen, olyan használható nyelvi kifejezésekre
lenne sz
sokszor azt eredményezi, hogy az elmélet és a gyakorlat ritkán találkozik. Az átlag 
pedagógus számára azok a fogalmak és kifejezések, melyek az elméleti, a 
tudományos szakzsargont alkotják néha semmitmondóak. A mindennapi pedagógiai 
gyakorlatban példának vehetjük a lassan divatként használt, így egyre jobban 
ilyen a magyar nyelvre lefordított ’önszabályozó’ kifejezés is. 
A Pedagógiai Lexikon szerint „az önálló tanulás, mint tevékenység közvetlen 
irányítás nélkül, önirányítottan, egyéni tanulási szokások és tanulási stratégiák 
(Lappints, 1997, 101). Ez a meghatározás azonban 
túlzot
otthon végzett folyamatára is asszociálhatnánk. 
Az önálló tanulás általunk értelmezett fogalma ennél sokkal tágabb. A tanulás 
önállóságán nemcsak bizonyos technikák ismeretét és alkalmazási képességét értjük, 
hanem egyfajta tanulói szerepértelmezést és is. Ennek elemei a tanulói 
egyéni folyamat, 
mely aktív, Tudatos folyamat és tudatos 
tevékenység. Dinamikus folyamat, mely szükségképpen egész életen át tart, ennek 
Az önálló tanulás célja tehát a tanulók aktív részvételének biztosítása a 
tanulási folyamatban, és a független, önálló kritikai gondolkodás és a 
tartó tanuláshoz szükséges kompetenciák kialakítása. Legfontosabb követelmény, 
hogy a diák megtanuljon tanulni, azaz a mindenkori tanulási feladathoz meg tudja 
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Egyik alapkérdésünk, hogy az önálló tanulás fogalmát jelen értekezésünkben 
milyen tág értelmezési keretben kívánjuk használni? Szemléletünk holisztikus,
és pragmatikus
értelemben, hogy igyekszik az önálló tanulást annak minél több (pszichés, 
és azon kívül is, egész életen át tartó folyamatként értelmezve vizsgáljuk. 
Harmadrészt pragmatikus, mert az elméleti megalapozottság mellett a gyakorlati 
oktatás és a tanárképzés jó gyakorlatainak bemutatásával arra törekszünk, hogy a 
A tanulással kapcsolatos európai dokumentumokban, a kulcskompetenciák 
felsoroláson túl, megjelenik az egyes területek meghatározása, strukturálása is, 
iszonyulás) formájában. 
Az önálló tanulás fogalmi értelmezé
Alább a hatékony, önálló tanulás, mint 
kulcskompetencia definícióját adjuk:
„A hatékony, önálló tanulás azt jelenti, hogy az egyén képes kitartóan 
tanulni, saját tanulását megszervezni egyénileg és csoportban
egyaránt, ideértve az való hatékony 
gazdálkodást is. Felismeri szükségleteit és , ismeri a 
tanulás folyamatát. Ez egyrészt új ismeretek szerzését, feldolgozását és 
beépülését, másrészt útmutatások, stratégiák, értelmezési sémák, 
forgatókönyvek keresését és alkalmazását jelenti. A hatékony és önálló 
tanulás arra készteti a tanulót, 
élettapasztalataira építve tudását és képességeit helyzetek sokaságában 
használja, otthon, a munkában, az oktatásban és képzésben. A
motiváció és a magabiztosság e kompetencia elengedhetetlen 
20
20 Recommendation of the European Parliament and of the Council of 18 December 2006 on Key 
Competencies for Lifelong Learning (2006/962/EC)
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részletes értelmezésével és kifejtésével foglalkozunk. Ez a fentiekben már kiemelt 
21
(1) Ismeretek:
A hatékony és önálló tanulás feltétele, hogy az egyén ismerje és értse saját 
tanulási stratégiáit
pontjait, 
valamint az IKT eszközök használatát. E készségekre és eszközök 
használatára épül az új ismeretek elsajátítása, feldolgozása és beépítése. 
(2) Képességek:
A hatékony és önálló tanulás további feltétele a saját tanulási stratégia 
kialakítása, a motiváció folyamatos fenntartása, a figyelem összpontosítása, 
valamint a tanulás szándékának és céljának kritikus mérlegelése. Az 
egyénnek képesnek kell lennie a közös munkára és tudásának heterogén 
csoportban másokkal való megosztására, saját munkájának értékelésére és 
szükség esetén tanács, információ és támogatás kérésére. 
folyamatot, az akadályok leküzdését és a változások kezelését. A pozitív 
hozzáállás elengedhetetlen eleme, hogy a korábbi tanulási és 
tanultakat az élet minden területén széles körben alkalmazzuk.22
21
kötetben megjelent ’Kulcskompetenciák fejlesztése és értékelése’ vitaanyagban.
22 A fenti az európai ajánlás szövege, mely némi változtatásokkal, a hazai hagyományokat és 
folyamatokat is figyelembe véve került megfogalmazásra a Nemzeti Alaptanterv 2007. évi 
felülvizsgálata során , melynek célja a kulcskompetencia keretrendszer beépítése volt. (ibid.) 
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Fontos kérdés, hogyan lehet az Európai Unió fenti ajánlását a hazai 
pedagógiai hagyományokhoz illeszteni és az oktatás rendszerébe beépíteni, 
elterjeszteni? A kulcskompetencia hatékony iskolai fejlesztése, a követelmények és 
23
A kutatók felvetik azt a kérdést is, hogy az innovatív folyamatok hogyan 
jutnak el az osztályterem szintjéig? Azok a tanulásszervezés folyamatában hogyan 
fognak valódi változást eredményezni? E kérdésekre válaszként azt mondhatjuk, 
áspolitikai nyomásgyakorlás eszközei (például az új 
típusú érettségi), az országos kompetenciamérések, az új Nemzeti alaptanterv. Ezek 
-down’ kényszerítik ki az oktatás 
ilvánvaló, hogy a kompetenciaalapú fejlesztés a 
el.
a fejlesztés gyakorlati megvalósítását vizsgálva kijelenti, hogy a „kulcskompetenciák 
több szinten zajló, hosszan tartó folyamat (Brassói-Vass, 2008, 29). 
A vizsgálatunk tárgyára, a hatékony, önálló tanulás, mint kulcskompetencia 
fejlesztésére nézve az elmondottak tantervi, tanulásszervezési, módszertani és 
értékelési kérdéseket és problémákat is felvetnek. Tudniillik – a feltárt kutatási 
adatok szerint - a hagyományos tartalmak, a hagyományos tudás, a hagyományos 
n nem alkalmas a 
kompetenciaalapú fejlesztés megvalósítására. 
Az osztálytermi jó gyakorlat megvalósításában a pedagógus az egyik 
-,
támogató- - gességét és kialakítását 
hangsúlyozzák. A tanárképzés- és továbbképzés gyakorlatában, a pedagógus 
változásra való képességének fejlesztésére, elengedhetetlen a gyakorlatközpontú 
Az önismeret-, önértékelés-, önfejlesztés gyakorlatának (szakmai reflexió) 
kompetenciaalapú tanárképzés
23 A klaszter kifejezés egy specifikus témában érdekelt és annak elemzésébe bekapcsolódott országok 
csoportját jelenti az Európai Unión belül. A tematikus munkacsoportnak hazánk is tagja. A magyar 
-Vass Vilmos: Az egész életen át tartó 
tanulást megalapozó kulcskompetenciák workshop tanulságai.  In: Oktatás és képzés 2010 
-29. o.
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kérdéskörén belül a hazai helyzet, törekvések és jó gyakorlatok leírásáról ugyancsak 
értekezés
azonban az önálló tanulás eddig még nem érintett néhány kérdését vizsgáljuk.
3.3. Az önálló tanulás mint kulcskompetencia fejlesztése
Az önállóság, értelmezésünk szerint, nem állapot, hanem sokkal inkább 
gondolkodásmód, beállítódás, szemlélet, egyfajta ’ ’.24
A technikai szint a tanulásra, mint folyamatra, tevékenységre vonatkozik. Az 
tanulási stratégiáját. Az elmúlt 
az
információszerzés gyakorlatát (pl. mobiltelefon, internet). Így vált az önálló tanulási 
képesség lényeges elemévé az IKT (Információs és Kommunikációs Technika) 
olyan kulturális eszköztudásnak 
is tekinthetjük, amelynek lényege az önálló tanulás eszközeinek ismerete és 
használata (információs kultúra, az angol ’information literacy’ kifejezés 
magyarosítása). A tanuló a multimédiás anyagok felhasználója és – egyre 
gyakrabban – kívüli tanulása (formális, nonformális és 




folyamat is két szinten kell, hogy történjen: nemcsak technikai szinten, hanem 
pszichológiai vonatkozásokban is.
gyakorlatáról szóló publikációkban jelenik meg egyre gyakrabban, hanem a 
24 ld. Halász Gábor összefoglalója ’A tanulás fejlesztése’ c. OKI szakmai konferencián,
    2002.október 5-én.
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kompetencia alapú tanárképzéssel kapcsolatos dokumentumokban is. Az információs 
szerepel (ld. pl. Falus és Kotschy 2006). 
A tanulástechnikai és tanulásmódszertani programok, a ’Hogyan 
tanuljunk?’ típusú kézikönyvek sokasága (pl. Oroszlány 1998, 2003, Fisher 2000, 
Metzig és Schuster 2003, Kovácsné 2003, Chamot et.al. 1999, Ellis and Sinclair
1989) általában csak technikai szinten foglalkoznak a tanulás tanulásával illetve a 
tanulá
felkészítés pszichés vonatkozásai, a személyiségépítés témaköre (pl. Habók, 2005). A 
pszichikai támogatás szükségessége Habók
vonatkozó német szakirodalmi áttekintésben is, a tanulás tanításának gyakorlatában 
Rainer 1981, Weinert 1994, 1997, 
idézi Habók 2005, 463).
Jelen értekezésünk elméleti és empirikus részeiben egyaránt a tanulásról való 
megfogalmazáson túl amellett érvelünk, hogy a konstruktív paradigmában, az önálló 
tanulási képesség fejleszté
képességek nem kerülnek fejlesztésre, aligha érhetünk el maradandó 
szemléletváltozást az önálló, egész életen át tartó tanulás irányába. A pszichológiai 
dimenzióba tartozik a hatékony, önálló tanuláshoz elengedhetetlenül szükséges 
képességek kialakítása, tudatosítása illetve szükség esetén fejlesztése 
(Gardner 1983, Candy 1988, alapján): 
önirányítás képessége
tudatos célmeghatározás
saját motiváció ismerete és fejlesztése
Az intraperszonális
hangsúlyozni azokat az interperszonális
interaktív, kooperatív, kollaboratív képességek) is fejlesztése is. Ezek, az önálló 
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tanulás során, a társakkal együtt végzett közös munkához szükségesek (v.ö. Gardner
többszörös intelligencia elmélete)25
érezzen munkájáért, és állandóan alkalmazkodjon a folyamatosan változó környezet 
követelményeknek is (v.ö. Rogers, 1988).
.
3.3.1. Az önálló tanulás tanítása konstruktivista megközelítésben
Az oktatáselmélet (didaktika) 1990-es évek óta tartó egyik legnagyobb vitája
uktivista 
tanulás (high-quality learning, Vermunt
eredményes, hatékony tanulás titka? 
A hagyományos tanulásirányítás elméletében – ár korábban említést 
tettünk -
ziós tanulásfelfogása és 
tudásátadása. A kognitív pszichológia kutatási eredményeit figyelembe véve, 
konstruktivista megközelítésben a tanulás aktív, önirányított folyamat. E 
fel, személyes tanulás értelmezést alakít ki tanulási tapasztalatai alapján (Biggs,
1996; Duffy és Jonassen 1992, idézi Vermunt 1998). Ezek a reprezentációk, nézetek 
annak alapján állandóan változnak, hogy az egyén milyen jelentéstartalmat tulajdonít 
25 Gardner többszörös intelligencia elmélete szerint az intelligencia nem egységes értelmi képesség. 
Hatféle, egymástól független intelligenciát különböztet meg: nyelvi, logikai-matematikai, téri, zenei, 
testi- mat mérik. 
Zenei intelligencián többek között a ritmus, hangmagasság érzékelését érti, a testi-kinesztéziás 
intelligencia mutatója, hogy valaki mennyire bánik ügyesen a tárgyakkal, mennyire tudja kontrollálni 
saját mozgásait, a személyes intelligenciának p személyen belüli és a 
személyközi intelligenciát. Gardner hozzáteszi, hogy az egyes intelligenciatípusok fejlettségére 
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nekik és hogyan értelmezi tapasztalatait. Tehát, a konstruktivista megközelítésben a 
tanulási tevékenységeket tulajdonképpen a tanuló maga irányítja.
A pszichológusok a tanulási folyamatot többnyire egyoldalúan, 
leggyakrabban csak a kognitív feldolgozás stratégiáira irányultan vizsgálják (pl. 
Marton és Saljö, 1984, Pask, 1988; Kozéki és Entwistle, 1986, Szitó, 1987). Olyan 
pszichológiai kutatásokról is tudunk, ahol a tanulási folyamatot csak a motivációra 
fókuszáltan elemzik (pl. Biggs
is magában foglaló kutatás a LASSI néven elterjedt ’Learning and Study Strategies 
Inventory’ (Weinstein, Zimmmermann és Palmer, 1988 idézi Vermunt 1998, 152). 
Magyarországon az elmúlt néhány évben több oktatáskutató is elkezdett foglalkozni
az önszabályozó tanulás témakörével. A témánkhoz szorosan nem kapcsolódó, 
többféle aspektusból közelítették meg a tanulást. Molnár Éva (2002, 2003) a
személyes motívumok szerepét vizsgálta, míg Kálmán
tanuló hallgatók tanulási sajátosságait és azok változását elemezte. Az önszabályozó 
Kovács
(2009) végzett empirikus kutatásokat.
Vermunt holland pszich
vizsgálta: a kognitív feldolgozás; metakognitív szabályozás; mentális 
tanulásmodellek és a tanulási orientáció alapján. Vermunt ’A konstruktív tanulási 
(1998) közölt eredményeivel nem 
egy új tanulási modellt kívánt hozzátenni a már számtalan különféle tanulási modell 
t
igyekezett integrálni. Arra törekedett, hogy ezekbe a modellekbe a metakogniciót 
beágyazza, és annak szerepét pontosítsa. 
A Vermunt 3. táblázatban 
konkrét tanulási tevékenységekkel illusztráljuk:
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3. táblázat. Tanulási folyamat részterületei és tanulói tevékenységei




(1) Kognitív feldolgozó tevékenységek
A tanulási cél (tudás, képesség elsajátítása) 
érdekében kifejtett, a tanulás tartalmára 
irányuló, információfeldolgozási, 
gondolkodási tevékenységek. 
Példák: adott tananyag korábbi 
ismeretekhez kapcsolása, 
memorizálás és begyakorlás, példák 
(2) Metakognitív szabályozó
tevékenységek
A kognitív tevékenységek szabályozása, 
melynek nincs kézzelfogható tanulási 
eredménye. Például:
a tanulási folyamat megtervezése,
haladás monitorozása, a tanulási 
diagnosztizálása (dinamikus, 
változó elem
A tanulási folyamatról alkotott 
egyéni tudás, nézetek, elképzelések 
összessége (állandó elem)
(3) Mentális tanulási modell
(tanuláskép)
A tanuló egyén önmagáról és a tanulási 
folyamatról alkotott elképzelései és 
téveszméi. Gondolkodási folyamatról, 




A tanulói személyes célok, motívumok, 
félelmek, kétségek összessége egy adott 
tanulási helyzetben
Vermunt (1998) kutatási eredményei alapján a tanulás tanításának eredményes, 
ához megfogalmazott javaslatai 
közül kiemeljük - különös tekintettel a tanárképzés kontextusára vonatkoztatva - a
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(1.)A tanulás folyamat jellegén legyen a hangsúly, miközben az irányítás szerepe 
nárokról a diákokra. (folyamatalapú tanítás = 
process-oriented teaching, Vermunt, 1995)
(2.)
tevékenységrendszerét, szokását, tanulási beállítódását nem szabad figyelmen 
kívül hagyni (Vermunt (ibid.) mindezt ’tanulási stílusnak’ nevezi). Ahhoz, 
hogy önálló tanulási viselkedésükben változás következzen be, változásra van 
szükség a hallgatók tanulásról való felfogásában, azaz mentális modelljeiben. 
szélés 
sikere is nagyrészt azokon a módszereken múlik, melyek a tanulásfelfogás 
megváltoztatására irányulnak.
(3.)A direkt tanári közlések és utasítások csak az ún. analitikai tanulási stratégiák 
használatát aktiválják és növelik a hallgatók körében. Ahhoz, hogy a 
hallgatók több konkrét ismeret-feldolgozó stratégiát vagy kritikai stratégiát 
önirányítás stratégiájára. Olyan 
lépésekre van szükség, melyek mentális modelljeiket, azaz 
tanulásfelfogásukat a ’tudás konstruálás’ irányába mozdítják el. 
(4.)A sok éves gyakorlat alapján kialakult önálló tanulási viselkedésformák és 
nézetek azt eredményezik, hogy rögzül az egyén tanulási beállítódása, stílusa. 
Tartós változás a hallgatók tanulásról vallott nézeteiben, a konstruktív, 
önszabályozó, 
nem következik be egyik napról a másikra. Változás csupán csak a 
3.3.2. Mit értünk az önálló tanulási képesség fejlesztésén?
Eddig azokat a képességeket és részképességeket vettük számba, melyek az 
foly
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értjük alatta. Azonban láthattuk, hogy ennek a folyamatnak számos eleme van. Az 
tanulás megtanításának fázisai a
négy lépésben foglalhatók össze: (Réthyné 2003, 238. o.) 
(1.)tanulási stratégiák (beleértve a metakognitív stratégiákat) önálló 
használatának megtanítása




tanárjelöltek felkészítése során, nemcsak a saját tanulásuk fejlesztése van a 
középpontban, hanem a tanulásról, a tanulás tanításáról szóló nézeteik 
befolyásolásáról is szó van. A fent , ebben a folyamatban a 
tapasztalati tanulás szerepét és a tapasztalatokra való reflektálás fontosságát 
hangsúlyozzák többek között Boud és mtsai (1985). A reflektív gondolkodásról 
, I.4. részben írunk.
3.3.3. Tévhitek az önálló tanulás fogalma és fejlesztése körül
Az önálló tanulás fogalmával kapcsolatosan, a már korábban említett 
okokból, oktatói és pedagógus továbbképzési tapasztalataink szerint, számos tévhit 
alakult ki. A leggyakrabban felmerült kérdéseket összegezve az alábbiakban 
kívánjuk elemezni és értékelni, valamint cáfolni. 
(1) Mit nem jelent az ’önálló tanulás’?
A fogalom meghatározásán túl azt is érdemes megvizsgálni, hogy mi az, ami nem 
tartozik az önálló tanulás fogalmába. 
magányosan, egyedül végzett tanulást jelenti. Az önálló tanulás nem jelenti azt, hogy 
a diák magára hagyatottan, azaz oktatói támogatás nélkül tevékenykedik. Tévhit tehát 
az, ha az önálló tanulás alatt az egyedül végzett tanulást gondolják.
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(2) Önálló tanulás már nem önálló, ha társak is vannak.
legtöbbször nincsenek tiszta formák. Az önálló tanulás tágan értelmezett fogalmába 
ezért bele
kooperatív tanulási tevékenység is (v.ö. Kagan 2001). Ehhez szociális és 
kommunikatív kompetenciákra is szükség van. Ezt a formát a munkaformák 
tekintetében, egyes kutatók már a társas (szociális) tanuláshoz tartozónak veszik 
Lappints Bandura (1977) és 
Smith (1999) érvelését követve, a diákszerepek, magatartásformák és tanári szerepek 
szempontjából is önálló tanulási folyamatnak tekintjük.
(3) A köznyelvben a tanulás még mindig a tudás elsajátításának iskolai, 
intézményi formája.
Értekezésünkben korábban már hangsúlyoztuk, hogy a hagyományos tanulás felveti 
a szemléletformálás szükségességét. Fontos tudatosítani, hogy a tanulás az egyes 
életszakaszokban nem zárulhat le. Az életen át tartó tanulás nemcsak intézményes 
formákban történik, hanem életvitelünk minden területén. Ez a tény, reményeink 
szerint, a tanulási folyamatokat és a tanulásról vallott nézeteket is alakítja. A TÉT
(Tanulás Élet
(4) Az új tanuláskultúra változatlan szerepek és változatlan szervezeti keretek 
között is megvalósítható. 
ok az 
érintettekben, több esetben, bizonytalanságot, ellenérzést vált(hat) ki. A változatlan 
keretek állandósága ebben a helyzetben további feszültségek forrása lehet. Ez azért 
van így, mert a régi keretek a nyitottság, a kreativitás, a problémamegoldásra 
megváltoztatása szükséges. Mindehhez elengedhetetlen feltétel az innovatív 
intézményi háttér.
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(5) Ha több modern oktatási eszköz és számítógép lenne az iskolában, jobb 
lenne a tanuláskultúra.
Ez a tévhit, különösen mostanában a kompetencia alapú tanulás bevezetésével 
kapcsolatban, gyakran felmerül. Sajnos, ’minél több az informatikai eszköz, annál 
módszerek nem tartanak lépést a változásokkal. Az információs és kommunikációs 
tanuláskultúrát, eredményesebb önálló tanulást. Hatékony használatukhoz a 
képessége (Koltay, 2008).
I. 3. részben az eddig 
tárgyaltakon kívül kidolgoztuk 
és változásuk’, illetve ’Status Quo: az iskolai tanulás és az önálló tanulás viszonya’ 
kérdésköröket is. -
terjedelmi okokból - a fenti pontokat, illetve azok szövegeit kihagyjuk. Azért is 
döntöttünk így, mert az eddig feldolgozott kérdések során a jelzett témákra utalások 
történtek. Döntésünket az is befolyásolta, hogy az elméleti alapok részben bonyolult 
fogalmakat elemeztünk, és attól tartottunk, hogy a fent jelzett kérdéseken belül 
A most kihagyásra ítélt kérdésekre a disszertáció soron 
adatainak feldolgozásakor a szükséges mértékben még utalni fogunk. 
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4.  A tanulás tanítása és tanulása a tanárképzésben
I.1.,2.,3.
élethosszig tartó tanulás elméletén belül határoztuk meg és két szinten elemeztük az 
önálló tanulás fogalmát. a tanulásra, mint alaptevékenységre 
tekintettünk (ld. I. 2. és 3. pontban), és megállapítottuk, hogy alaptevékenységként a 
pedig az önálló tanulás, mint 
kulcskompetencia tanítása és tanulása volt. Megfogalmaztuk, hogy a tanulás 
képessége, a hatékony tanulás megtanulása maga is egy kompetencia megszerzése. 
Ezt a kompetenciát meg lehet tanulni és fejleszteni kell. 
Ebben a részben továbblépünk. Mindehhez hozzákapcsolunk egy harmadik
területet, a tanárok képzését a tanulás tanítására. A tanárképzés kontextusát stratégiai 
területnek tekintjük a tanulásfejlesztés és az újfajta tanuláskultúra megalapozásának, 
elterjedésének szempontjából. A tanárképzés környezetébe illesztve vizsgáljuk – a
reflektív tanárképzés tartalmi, módszertani szempontjából – az önálló tanulásra 
II. Fejezetében az empirikus kutatásunk eredményeinek 
bemutatását. 
tanulás tanulásának feltételeit vizsgáljuk meg a tanárképzésben. A szakirodalom 
alapján arra keressük a választ, a tanárképzés mit tehet annak érdekében, hogy a 
tanárjelölt – egyéb feladatai mellett- minél jobban felkészülhessen az önálló tanulás 
fejlesztésére, a hatékony tanulás támogatás, tanulás fejlesztés majdani iskolai 
feladataira?
4.1. Tanulás értelmezések a tanárrá válás folyamatában
A tanárrá válás folyamata önm
önfejlesztés is. Azonban nemzetközi- és hazai kutatási eredmények is azt bizonyítják 
(pl. Kagan, 1992, 162, Tillema 1993, Falus, 2001, 21, Golnhofer és Nahalka, 2001, 
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332), hogy a tanárjelölt hallgatók t
tanulási és oktatási kultúrában az eredményes, hatékony tanulás megvalósítása még 
nem terjedt el. A hazai közoktatásban végzett egyik kutatás például rámutatott arra, 
hogy a diákok tanulói énképe viszonylag kialakulatlan. (Golnhofer – Szabolcs,
2005). Ugyanakkor külföldi kutatások sora bizonyítja, hogy a tanulókép tudatosítása, 
fejlesztése segít a jobb teljesítmények elérésében (pl. Boekharts 1997, Vermunt-
Vermetten , ha ez a fejlesztési folyamat – jobb híján – a
változtatás lehetséges új útjai és eszközei a tanárképzésben? Ezt a kérdést elemezzük 
elméleti szempontból 
4.1.1. A konstruktivista tanuláselmélet és a tanárképzés kapcsolata
megállapítottuk, hogy az viszonylag stabil. Ugyanakkor, ha lassan is de változik. 
-tanítási 
Vermunt–Vermetten, 2004). A 12-14 éves korú tanulók esetében 
között egyáltalán nem mutatható ki szoros kapcsolat. Ebben az életkorban a tanulási 
határoznák meg a tanulás módját, stratégiáit. A középiskola végéig viszont egyre 
szorosabb kapcsolatok alakulnak ki az egyes elemek között. A tanulási elképzelések 
Idézzük fel a konstruktivista tanuláselmélet alaptételét, miszerint az emberi 
tudás emberi konstrukció eredménye, az egyén maga konstruálja tudását, az nem a 
von Glaserfeld, 1995, 7-13.,
idézi Nahalka itív 
75
A tanulás tehát a valóság mentális reprezentációjának átalakítása
átszervezése, melynek utolsó lépése a konceptuális váltás (Mayer-Smith–Mitchell,
1997, 134, idézi Falus 2001, 227, Winitzky–Kauchak, 1997, 72). Ez lenne a cél. 
Azonban leggyakrabban azt tapasztaljuk, hogy a hallgatók többsége másfajta, 
leginkább passzív tanulási tapasztalattal érkezik a középiskolából. 
yezet fogadja a hallgatót A magasabb 
hallgatók ekkor már, 
általában, a ’tanulási mintázat’ (Kálmán, 2004) minden elemével rendelkeznek. Azt 
is megállapították, hogy az egyes elemek közötti összefüggések nagyrészt 
kialakultak. Ugyanakkor egy újfajta, az aktív, tudásalkotó tanulást középpontba
átalakulhatnak
(Vermunt – Minnaert, 2003; Boulton-Lewis – Wilss – Lewis, 2003).
Ha a tanárjelölt hallgató az új információt érzékeli, és ’csak beilleszti’ 
konstruktivista paradigma alapján igazi tanulás nem 
történik. Egy képzeletbeli egyenes (kontinuum) mentén a másik véglet, amikor az új 
reprezentációját) minden téren átalakítja. Csak ez az utóbbi folyamat eredményez 
igazi tanulást a konstruktív tanuláselmélet alapján. Ez az ’igazi’ tanulás folyamata, a 
tanárképzésben is, tele van olyan buktatókkal és nehézségekkel, amelyek leküzdése, 
pedagógiai feladat 
Jogos tehát az a kérdés, hogyan lehetséges a tanulás segítése a 
tanárképzésben? Különösen, ha nemcsak a tanárjelöltek tanulásszemléletének 
fejlesztése, hanem a tanárrá válásuk folyamatában a ’tanulás tanításának 
megtanulása’ is célunk?
Vigotszkij nevével fémjelzett ún. szociális (társas) konstruktivizmus
tanulássegítés igazi elméleti keretének. Ezt a tanuláselméletet a tanulás pedagógiai 
76
értelmezésekor részletesen bemutattuk (ld. I. 2.3.3). Megállapítottuk, hogy még a 
Oxford, 1997, Richardson, 1997, Smith 1999, Bruner, 2004). Ezek közül mindegyik 
irányzat egyetért abban, hogy a tanulás társas interakció során zajlik. Kimondhatjuk, 
társaknak, azaz mind a kevésbé tapasztalt, egyenrangú tanuló/hallgató társaknak, 
oktatóknak az is a szerepe, hogy a tanárjelölt részére megteremtse a dialógus
csoporttársakkal, a gyakorlóiskolai okkal, a mentorral, 
illetve a diákokkal.
A világról kialakított mentális modell, reprezentáció tehát társas 
reprezentáció. Az állandó dialógus miatt részben másokéval megegyezik. Ezt a 
mentális modellt nevezik . A 
különbséggel és az önálló tanulási képességek fejlesztése szempontjából ezeknek a 
4. 2. A tanulással kapcsolatos nézetek feltárása és fejlesztése
es élmények és nézetek sajátosságai
megállapítás, hogy nem ’tiszta lappal’ érkeznek a képzésre. Sok tapasztalattal és 
implicit személyes elméletekké, nézetekké (a tapasztalatokból származó pszichikus 
konstrukciókká), azaz formálódnak. A konstruktivizmus
személyes vagy iskolai tapasztalatból származó nézetek olyan pszichikus 
konstrukciók, amelyek befolyásolják a tanulásról való gondolkodást, az azzal 




hangsúlyozza, Richardson (1996) pedig a nézetek és hasonlóságait és 
különbségeit vizsgálta. 
tanárképzés eredményességét. A korábbi kutatások arra is felhívták a figyelmet, hogy 
amikor az implicit nézetek explicitté válnak. Ehhez azonban olyan eszközökre és 
módszerekre van szükség, hogy a tanárjelölt hallgatók gondolkodni és beszélni 
tudjanak tanulásukról, képesek legyenek megfogalmazni és felülvizsgálni nézeteiket. 
Ehhez, Bruner
gondolkodás, azaz a metakognició a tanítás 
szempontjából. Terhart (2003,34) is azt  hangsúlyozza, hogy a metakognitív 
képességek fejlesztése, a reflexió párhuzamosan fut minden konstruktivista tanulási 
folyamattal. A minél sikeresebb tudás konstruáláshoz a tudatosság, a tudatos tanulás 
tehát elengedhetetlen: 
„…A tanuló megfigyeli tanulási folyamatait abban az értelemben, hogy 
metakognitív elképzeléseket formál arról, hogy hogyan tanul, hogyan tanul a 
legjobban, hogyan tudja szervezni a tanulását. A saját tanulási folyamatok 
reflexiója egyszerre gyorsítja és strukturálja a tanulási folyamatot.” (Terhart 
2003, 31)
A nézetek tartalmára vonatkozóan Calderhead (1996) öt területet foglalt össze a
tanulókról és tanulásról vallott nézetek, (2) a tanításról, (3) a tantárgyról (4) a tanítás 
Az empirikus vizsgálatunk során kapott adatok elemzésekor és értékelésekor 
ezekre a nézetekre még visszatérünk.
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megállapítani a tartalmát. Célunk ezzel az, hogy a hallgatók gondolják át, milyen 
ennél mélyebben, e tudás tartalmának áttekintésére, értelmezésére, értékelésére 
dás analízisét az újdonságokkal való ismerkedés 
elején, a tanulnivalóra való reflektálás formájában érdemes elvégezni, akár egy 
Szivák 2003, Dudás b az I. 4.5. pontban).
hatékonyabb ez a folyamat valamilyen társas formában, csoportmunka körülményei 
sonlítani 
másokkal folytatott megbeszélésben vagy vitában könnyebb, illetve gazdagabb lehet 
tudatosítása, a megértésben játszott szerepének a belátása egy konkrét esetben a 
valódi, mély megértéshez viszi közelebb a hallgatókat. Ha sok esetben 
tapasztalhatják ezt a hallgatók, akkor metakognitív tudásuk, a tanulásról alkotott 
tudásnak a tanulás folyamatában betöltött szerepe (v. ö. Nahalka, 2006, 98)26 .
4.2.3. A feltárás céljai, módszerei 
Elméleti kiindulópontunk, hogy a modern tanulás elképzelések szerint az 
vagy nem megléte) meghatározó szerepet játszik a tanulási folyamatban. Terhart 
(2003,34) azt is hangsúlyozza, hogy a metakognitív képességek fejlesztése, a reflexió 
párhuzamosan jel
következik, hogy a tudatos, reflektív tanulás elengedhetetlen a minél sikeresebb 
tudás konstruáláshoz: 
26 Az új kétciklusú képzésben, a gyakorlatiasabbá váló alapképzésben a pedagógiai ill. az alapozó 
tantárgyak között a tanulásmódszertan is megjelent. Ezekhez a pedagógiai tárgyakhoz több 
intézményben is kidolgozásra kerültek oktatási segédletek, melyek jól hasznosíthatók a reflektív 
gondolkodás fejlesztésében (pl. Nádasi (szerk) (2006) ill. Bárdossy és mtsai (szerk) 2006)
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„…A tanuló megfigyeli tanulási folyamatait abban az értelemben, hogy 
metakognitív elképzeléseket formál arról, hogyan tudja szervezni a 
tanulását, hogyan tanul, illetve hogyan tanul a legjobban.. A saját tanulási 
folyamatok reflexiója egyszerre gyorsítja és strukturálja a tanulási 
folyamatot.” (Terhart 2003,31)
Megállapíthatjuk, hogy eredményes
tapasztalat és tudás feltárása, reflexiója nélkül. Következésképpen minden tanulási 
talatok értelmezésére, az új tudás 
létrehozására, megkonstruálására. Tanulásunk azonban szelektív észlelésen alapul, 
telmezzük azt, vagy 
esetleg elvetjük ( Siebert 1994, idézi Feketéné 
szerzett tapasztalataik funkcionálnak, melyek akadályozhatják a képzésben 
tudás feltárása (Goodman 1998). 
Richardson (2003, idézi Kimmel 2006, 15) empirikus kutatáson alapuló listája 
bemutatja a konstruktivista tanulási környezet. E tanulás értelmezés osztálytermi 
gyakorlatáról (melynek kulcsszavai a tanuló-centrikusság, saját tudásukra és tanulási 
folyamataikra vonatkozó, reflexión alapuló meta-tudatosság fejlesztése dialógus 




általánosan elfogadott értelmezéséhez. 
(3.)Formális tudáselemek, tervezett és nem tervezett bevezetése a dialógusba, akár 
direkt tanítás, akár az Internet vagy más szöveg feldolgozása által.
(4.) nyújtása a diákok számára, hogy artikulálják, majd 
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tudásukat, olyan tevékenységekben való részvétel által, amelyeket erre a célra 
konstruáltunk.
(5.)A tanulók saját tudásukra és tanulási folyamataikra vonatkozó meta-
tudatosságának fejlesztése. 
Az eddigiekben bemutatott és elemzett tanulási folyamatot leíró gyakorlati 
pedagógiai elemek sok vonatkozásban megegyeznek a Tillema (1993) által felvázolt, 
megközelítés jegyeivel. Tillema (1993, 46) a nézetek megváltoztatásának két útját 
említi: a fokozatos és a konfrontáló megközelítést. A konfrontáló megközelítés 
szerint, ha azt akarjuk, hogy a jelöltek naiv nézeteiket ismeretelméletileg 
alátámasztott tudással váltsák fel, akkor az a legfontosabb, hogy az új elméleti, 
bemutassuk ne -
feltárására, reflexiójára sem biztos, hogy sor kerül. 
számára (Tillema 1993, 53).
Ezzel szemben, a fokozatos megközelítés nagy hangsúlyt fektet az eredeti 
nézetek feltárására, a nézetek ütköztetésére, majd a tanulással kapcsolatos elmélet 
tapasztalatszerzésére, a tapasztalatok reprezentálásának, írásba foglalásának 
tanulói önállóságra épít. A jelölt a tanulás elméletével való megismerkedés és a 
asztalatszerzés után dönt arról, hogy elfogadja-e az új nézeteket. 
A fokozatos és a konfrontáló megközelítés összehasonlítását, Tillema (1993)
által vázolt 4. táblázat tartalmazza. 
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4. táblázat:  A fokozatos fogalmi  váltás és a konfrontáló modell
összehasonlítása (Kimmel 2006,15 alapján)
FOKOZATOS KONFRONTÁLÓ
Önállóságra nevel ( a jelölt, mint 
kutató)
Kritikus szemlélet: nézetek, 
elmélet, gyakorlat ütköztetése
Aktív: a tanárjelölt aktív a tanulás 
folyamatában, konstruálásában, 
megtapasztalja, milyen tanulónak 
lenni egy konstruktivista 
osztályteremben
Etikus: nem kényszerít 
hazugságra, ha nem történik 




hatás: a jelöltek használják a megtanult 
technikákat osztálytermi gyakorlatukban
HÁTRÁNYOK
, hogy nem 
kristályosodik ki számára a 
Lehet, hogy az új elméletet 
elfogadja, de nem világos, hogy 
hol szerez saját tanítási 
tapasztalatot az új gyakorlatról
Aki nem dolgozik kognitív 
struktúráinak átalakításán, nem 
aktív, 
Nem minden esetben ütközteti a régi 
nézetrendszert az új tudással - ezért 
hosszú távú hatása kétséges lehet. Nem 
derül ki, a jelölt tényleg átalakítja-e a 
nézetrendszerét
Nem nevel önálló felfedezésre, kritikus 
gondolkodásmódra A tanárjelölt 
befogadó, nem aktív tudáskonstruáló; 
nem modellálja a tanulóközpontú 
konstruktivista tanulást
-
Kelly (1963, 170) szerint, 
még további környezeti feltételei is vannak. A konstruktivista pszichológus Kelly
szerint fontos, hogy a hallgató úgynevezett ’védett’ környezetben tudja felépíteni új 
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re, 
dnek-e. Az is fontos, hogy bizonyítékok álljanak rendelkezésére az 
új nézetek és a hozzájuk kapcsolódó viselkedések hatékonyságáról. A nézetek 
átalakítása a személyiség mély rétegeibe belenyúl. 
Lényeges kérdés, hogy a tanárképzés során olyan tanulási környezetet 
teremtsünk, ahol a hallgatóknak alkalmuk van megismerni egymást. A folyamatok 
eredményeképpen kialakuló pozitív, támogató légkörben egymás iránt kölcsönös 
bizalommal legyenek. Mindez felveti a csoportdinamikai folyamatok támogatásának 
igyelmet a 
csoportdinamikai folyamatok támogatása (v. ö. Hadfield 1992, Dörnyei-Murphey
ésük 
során önmaguk is megtapasztalták. Ez a megállapítás hangsúlyozottan igaz a 
Er Bodóczky-Malderez (1999, 148) és Malderez-Wedell (2007, 
105).
fokozatos megközelítés
jelöltek számára. Egyben teret is biztosít a kísérletezésre a saját tanulásukkal 
kapcsolatos nézeteik megváltoztatásához. Ha ezeket az elméleti alapokat a képzés 
során elfogadjuk, akkor olyan tanulási tevékenységtípusokat érdemes kialakítani, 
amelyek ezeket az összefüggéseket figyelembe veszik. A hallgatókban mindezt 
tudatosítani kell. Az ezzel kapcsolatos elméleti kérdéseket a képzési programban, a 
tapasztalati-reflektív tanulás során, tudatosan fel kell használni.
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Azt a kérdést is alaposan szükséges vizsgálni, a tanárjelöltek hogyan 
önálló tanulás tanítását megvalósítsák? 
tanulási tapasztalat áll. Azonban a tanulóból hallgatóvá, tanárjelöltté majd tanárrá 
válás nem csak nézetváltás, hanem lényeges szerepváltást
jelent.
a hallgatók ill. a tanárjelöltek a tanulás során reflektálnak 
teikre, illetve a 
megszerzett új tudásukra vagy az új tapasztalataikra. A metakognició támogatja és 
Aki ugyanis nem képes a tanulás reflektív követésére, az még nem készült fel az 
élethosszig tartó tanulásra, vélekedik Dubs (1997, 27 idézi Feketéné 2002, 33). 
Moon (2004, 90-91) értelmezése szerint, ez a reflektív tanulás megegyezik 
értelmes (ún. ’mély
illeszt valamilyen új tananyagot. Ennek forrása lehet az elméleti tananyag vagy a 
tapasztalati tanulás is. A reflexió tehát maga a tanulás, a tudáskonstruálás folyamata. 
A reflexió nélkülözhetetlen eleme a társas konstruktivista paradigmán belül 
értelmezett tanárképzési programnak. 
Az általunk feldolgozott szakirodalom azokat a tanárképzési kurzusokat 
értékeli, ahol a tanárjelölt hallgatók mint diákok megtapasztalják az új tanulás- és
tanításfelfo
társaikkal. Azután, mint tanárjelöltek elemzik ezeket a tapasztalatokat, reflektálnak 
rájuk (pl. Wilcox és tsai, Civil 1992, Simon Borko és Putman 1996, 
701-702.). Moon arra is figyelmeztet, hogy különbséget kell tenni a tanárjelöltek 
tanulása szempontjából a ’tapasztalatokból való tanulás’ (learning from experience) 
és a ’tapasztalati tanulás’ (experiential learning) között. Lényeges különbség, hogy 
csak az utóbbi, a tapasztalati tanulás feltételez reflexiót is, mely elválaszthatatlan a 
tanulástól a konstruktivista értelmezési keretben (Moon 2004, 104.). A tanárképzés 
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során e ’tapasztalati tanulás’ helyszíne lehet a reflektív szeminárium, az óra 
megfigyelés és az eset
át. A feltárás a 
interpretációs folyamat, mely önelemzést, tapasztalatok 
igényli és feltételezi (Dudás, 2006, 160). 
4.5. Az önálló tan
Az elméleti alapok eddigiekben történt feltárása, elemzése és értékelése után 
megoldandó feladat a tanárjelöltek 
tunk. Elértük és az 
alábbiakban feldolgozzuk az e témával foglalkozó néhány értékesebb magyar és 
éven keresztül együtt dolgoztunk az Eötvös Loránd Tudományegyetem Angol 
Tanárké
4.5.1. Egy jó  tanárképzési gyakorlat modellje 
Ebben a részben a konstruktivista alapokon álló reflektív tanárképzés egy 
Eötvös 
(ATK, angolul Centre 
for English Teacher Training, rövidítve CETT) tevékenységét már számos 
közleményben bemutatták és elemezték (Bodóczky és Malderez 1993, Medgyes és 
Malderez 1996, Enyedi és Medgyes 1998, Révész 2005, Kimmel 2006, Enyedi és 
Révész 2009). Csak arra szorítkozhatunk, hogy az 1990-
e, melyek a tanárjelöltek 
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önálló tanulásáról való nézeteinek alakításával hozhatók összefüggésbe. A képzési 
program azon elemeire is kitérünk, amelyek segítséget adtak ahhoz, hogy a 
tanárjelöltek az önálló tanulási képesség fejlesztésére felkészüljenek.
Az
bevált program tantárgyi szerkezetét az ATK oktatói munkaközössége dolgozta ki 
Griffith és Ryan vezetésével. A hároméves képzés szerkezetét, évenkénti bontásában, 
az alábbi ábra mutatja:
7. ábra: Az ATK tantervének összefoglaló táblázata ( Griffith-Ryan, 1994, 8  alapján)
1. év 
Angol irodalom1 Angol irodalom2/3/4
Angol nyelvészet 1                                                                                             Angol nyelvészet 2/3/4
Pszichológia1
Pedagógia 1 Pszichológia 2
Társadalomtudomány/Filozófia választható kurzus X3
2. év
Angol irodalom 2/3/4




Tanulói és tanulási készségek fejlesztése (heti 2x2 óra) 
Tudatos nyelvhasználat diákok és tanárok számára (heti 2x2 óra) 
Íráskészkészségfejlesztés (heti 2 óra) 
Integrált nyelvi készségfejlesztés (heti 2 óra) 
Nyelvpedagógia/metodika (heti 2x2 óra) 
A tanítás és tanulás folyamata: megfigyelések az iskolában (CS1) (heti 2 óra)
Tanítási gyakorlat (heti 3-6 óra tanítási óra+9 óra )
A tanítási gyakorlatot támogató szeminárium (CS2) (heti 2 óra)
Választható nyelvpedagógiai (metodikai) szeminárium (heti 2 óra 
Választható nyelvgyakorlat szeminárium (heti 2 óra) 
Választható alkalmazott nyelvészeti szeminárium (heti 2 óra) 
Alkalmazott nyelvészet 




A fenti ábrán vázlatosan bemutatott képzési programnak a konstruktív, 
négy, a kurrikulumban is 





az ATK által 
oktatott ’Tanulói és tanulási kés
képességének fejlesztése. A diákközpontúság, a tanulási képességek és a személyiség 
fejlesztése, a társas tanulás megtapasztalása, a tudatos szemléletformálás azonban 
ATK által oktatott tantantárgyban hangsúlyozottan megjelent.
A képzési program magas szinten integrált volt. Az egyes elemek egymásra 
épültek. A szaktárgyi képzés is a tanárképzés céljait szolgálta, a kurzusok egymás 
reflektív pedagógiai 
és képzési gyakorlatot. Nemcsak kurzusok összessége volt, nemcsak tanította a 
konstruktivista elméleteket, hanem hitelesen igyekezett is használni a konstruktivista 
módszereket, és ezt a tanulás-tanítás felfogást modellálta. Tartalmilag és 
módszertanilag is egységes nézetrendszert képviselt, a tradicionális modellekkel 
szemben bevezetett új felfogás hiteles gyakorlati alkalmazását igyekezett 
megvalósítani. Az oktatói kart rendszeres, félévenkénti szakmai napok, évenkénti 
Oxford 1997, 46) 
megtapasztalása (oktatói modellek). Ezek a már említett ’fokozatos’ tanárképzési 
modellt jellemzik (Tillema, 1993). Az ATK-
alaposan kidolgozott progra
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kollaboratív munkaszellem uralkodott (Révész, 2005). Ez jó hatással volt az oktató-
hallgató viszonyra is. Kiemeljük, hogy ez a szakmai munkakultúra a tanárjelöltek 
fontos volt a biztonságos, támogató képzési környezet. Az ATK jó gyakorlatának 
elemi része volt az a t
csoportokkal foglalkozhattak. A hallgatók kötött tanulócsoportokban végezték 
tanulmányaikat. Így a tanárrá válás folyamatát nem egyenként, állandóan változó 
csoportdinamikai környezetben, hanem sok közös tapasztalati tanulási élmény során 
élték át. Mindez kutatások eredményei szerint (Kimmel, 2006), jobb hallgató-hallgató 
viszonyt, sokkal inkább hallgatóközpontú oktatást és a sikeres tanárrá váláshoz, 
redményezett.
Az intenzív képzéshez mind a hallgatók között, mind az oktatók és hallgatók 
között intenzív kapcsolatokra volt szükség. Ezt biztosították a viszonylag magas 
kontaktóra számú kurzusok (minimum heti 4 óra a szakmai tantárgyakból) illetve az 
el
hogy szakmai tantárgyakból a 6 félév alatt mindösszesen egy .
A tanulás és a tanulás tanítása szempontjából az ATK programjából 
kiemeljük a hosszú tanítási gyakorlatot. A kezdetben ez egy teljes iskolai tanév volt. 
mentorképzés – mai napig folyó – szakmailag magas 
Bodóczky és Malderez, 1993) szoros 
Ez is a tanárképzés egységességét, a reflektív szemináriumokon, a tanítási 
os elvek és 
szemléletmód szerinti végzését biztosította. A gyakorlóhely és a mentor központi 
az ATK-ban zajló reflektív tanárképzési gyakorlatnak. 
A fentiekben mintegy tíz olyan tartalmi elemet tudtunk kiemelni, melyek a 
szakirodalmi adatok, a kutatási eredmények, és az ELTE ATK-ban eltöltött közel 
másfél évtizedes oktatói tapasztalatunk szerint hozzájárul(hat)tak ahhoz, hogy a 
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ismeretekkel felvértezve lépjenek ki a közoktatás világába. Arra a kérdésre, az 
általunk megkérdezett jelöltek mennyire érzik magukat felkészültnek, hogy diákjaik 
önálló tanulását irányítsák, segítsék és támogassák, az empirikus vizsgálataink során 
adunk választ.
4.5.2. A tanulók megismeréséhez való hozzáértés fejlesztése
Az önálló tanulási képesség fejlesztésének feltételeit kutatva került 
látóterünkbe a tanulók megismerésének kompetenciája, azaz a tanulók 
megismeréséhez való hozzáértés kérdése. Véleményünk szerint, ez az önálló tanulási 
képesség fejlesztésének pszichológiai és pedagógiai alapja. Egy olyan ismeret és 
képesség, mely nélkülözhetetlen a tanári kompetenciák sorában. 
A tanári mesterség témakörében ennek a kérdésnek az aktualitását, társadalmi 
vonatkozásait Tóth és Tánczos (2000). részletesen elemzi. Kifejtik, hogy a mai kor 
, egy sor tevékenységhez értenie 
kell. Az eddigi tantárgyközpontú felkészítés helyett (ld. korábbi képesítési 
követelmények, 1997) a tanárképzés során azokra a feladatokra is szükséges 
összpontosítani, amelyek hozzájárulhatnak a tanulók megismeréséhez.
Ez a problémakör, Tóth és Tánczos (2000) véleménye szerint, a tanárképzés 
egyik elhanyagolt területe. Saját oktatói tapasztalatunkra és a tanárképzésben 
dolgozó oktatókkal, illetve tanárjelöltekkel folytatott beszélgetéseinkre támaszkodva, 
megállapíthatjuk, hogy ez nincs másként a tanulás tanítása, az egyéni képességek, az 
élethosszig tartó tanuláshoz szükséges kompetenciák fejlesztése terén sem. 
Ugyanakkor már senki nem vonja kétségbe, hogy a tanulók megismerése nélkül nem 
lehet eredményes pedagógiai munká
keveset hallanak és azokból még kevesebbet tudnak alkalmazni. Tóth és Tánczos
(2000, 100) szerint a frissen végzett tanár csak az osztályteremben szembesül azzal, 
hogy képzése során sok mindenre felkészítették, azonban a tanulók megismerésének 
gyakorlati vonatkozásaiban számos problémája van. Ezért, véleményünk szerint is, a 
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A jelenlegi kétciklusú képzésben – az alap- és mesterképzés dokumentumai 
alapján - a pszichológiai alapozás, a tanulásmódszertani kurzus már nagyobb 
hangsúlyt kap. Reményeink szerint, az említett dokumentumok alapján, a 
tanárképzésben a ’tanulók megismerésének kompetenciáját’ is fejleszteni tudják. 
Megjegyezzük, hogy az új tanári kompetenciák a Tanári Mesterszak Képzési és 
Képesítési Követelményekben (KKK) meghatározásra kerültek (2006, 21-23.). A 
tanulók megismerésének kérdése, explicit módon, ebben a dokumentumban nincs 
kulcsdokumentumban hogyan jelenik meg az önálló tanulási képesség fejlesztése, 
mint tanári kompetencia.
4.6. Az önálló tanulás fejlesztésével kapcsolatos tanári kompetenciák 
A kétciklusú képzés bevezetésével, a tanárképzés új útjainak meghatározása 
Oktatási Miniszter 15/2006. (IV. 3.) sz.
rendelete az alap- és a mesterképzési szakok képzési-
E rendelet melléklete tartalmazza a tanárjelöltekkel szembeni követelmények 





feladathoz és a feladatot ellátó személyhez kapcsolódó 
magának az elv -
feladatot ellátó személynek rendelkeznie kell. A kompetencia-meghatározás a 
szakmai és szaktárgyi tudás/ismeretek, a szakmai képességek és a szakmai 




teszik, hogy az egyén cselekvéseket hajtson végre (az általános kompetencia definició a KKK-ban)
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az Oktatási Miniszter 15/2006. (IV. 3.) sz. rendelete az Alap- és a Mesterképzési 
szakok képzési-
„A tanár szakmai felkészültsége birtokában hivatásának gyakorlása
során alkalmas: 
az egész életen át tartó tanulást megalapozó kompetenciák 
hatékony fejlesztésére: különösen az olvasás-szövegértés, 
információfeldolgozás, a hatékony tanulás, a szociális és 
a problémamegoldó gondolkodás folyamatos fejlesztésére; 
a tanulók 
ismereteinek és készségeinek, valamit az iskolában elsajátított 
tudásának integrálására;
az önálló tanulás képességeinek megalapozására, fejlesztésére.
[…] képes a tanulási folyamat szervezésére és irányítására: 
változatos tanítási-tanulási formák kialakítására, a tudásforrások 
-kommunikációs 
technológiák alkalmazására, hatékony tanulási környezet 
kialakítására; a pedagógiai értékelés változatos eszközeinek 
használatára, az értékelés eredményeinek hatékony 
alkalmazására, az önértékelés fejlesztésére; 
(KKK 2006, 8-
A képesítési követelmények szerint az önálló tanulás képességeinek 
megalapozása és fejlesztése kulcsfontosságú tanári kompetencia. Ehhez Nagy Mária
(2008) friss kutatási eredménye kapcsolódik. Egy nemzetközi felmérés  során 
gyakorló középiskolai tanárokat kérdeztek meg arról, hogy mennyire tartanak 
fontosnak bizonyos tanári kompetenciákat és milyen mértékben rendelkeznek 
azokkal. Témánkra vonatkoztatva kiderült, hogy a magyar középiskolai tanárok 
kell lennie az önálló tanulás képességeinek megalapozására, fejlesztésére’, mint 
például a megkérdezett olasz tanárok. Sajnos a magyar tanárok általában 
alacsonyabbra értékelik saját kompetenciáikat, mint amennyire fontosnak látják 
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azokat a tanári munkában. A nevezett kutató szerint ehhez a képzés és a 
továbbképzés során segítséget várnak (Nagy 2008, 40-41). 
A képesítési követelmények elemzésére visszatérve kiemeljük, hogy a 
dokumentum a 
részletesen kitér a tanulással kapcsolatos szakterületi ismeretekre: „A nyelvtanulás 
stílusai és stratégiái, a tanulás tanítása”. Utal továbbá a szakmódszertani ismeretekre 
(„differenciált munkaformák”) és kiemel sajátos tanulásszervezési kompetenciákat 
Mesterszak Képzési és Kimeneti 
Követelményei 2006, 21-23.) 
Ez a dokumentum a tanulási képességet az általános kompetenciák egyik 
szükségesek (ismeretek, készségek, egzisztenciális kompetencia és a tanulási 
képesség). Az idegen nyelvek tanulását részben általános és részben speciális 
kommunikatív nyelvi kompetenciák elsajátításaként határozza meg.
4.7.
Mind a tanári, mind a tanulói képességek, kompetenciák esetében a 
cé
jellegét vizsgáljuk. A
korábbiakban hivatkozott ‘aktív, tapasztalati, reflektív’ tanulásmodellek mindegyike 
a nézetváltozás mi
tapasztalatokat is magában foglaló, folyamatos jellegét hangsúlyozták
fejlesztés azonban elgondolásunk szerint nem lineáris folyamat, hanem sokkal 
inkább spirális, háromdimenziós. Ezért ennek szemléltetésére spirálábrát 
választottunk ( 8. ábra):
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8. ábra : A tanulási kompetencia fejlesztés spirálja
Singer- Moscovici (2008, 1626) alapján
spirállal szemléltetett folyamat, a tanulási 
kompetencia kialakulásának egyre ‘
szakaszok tartalmi elemeit vizsgáljuk meg. Ehhez, témánk szempontjából 
hasznosnak találtuk a ’Tudatos Kompetencia Elmélet’ alapmodelljét. A modell 
pont
számítástechnika és az üzleti élet világából került. Annyi bizonyos, hogy a 
négyfázisú képesség elsajátítás modell megalkotása, az 1970-es években Noel Burch
don Training Egyesületnek komoly szerepe volt 
az elmélet kulcsfogalmainak meghatározásában és terjesztésében is29
29 Az alábbi internetes oldalak e tanulási modell különféle szakterületeken (IKT, 
. Felmerül a 
kérdés, hogy miben különbözik ez a modell a tanárképzésben is jól ismert ’Johari 
ablak’ Ingham and Luft amerikai pszichológusok 1955-ben, 





ablak’ az egyén öntudatának változását szemlélteti. Eredetileg az egyén csoporton 
belüli helyzetének a felismerésében segít. Nem a tanulás folyamatával foglalkozik.
A ’Tudatos Kompetencia Elmélet’ modell, mint ahogy a neve is mutatja, a 
négy lépésben
9. ábra : A ’Tudatos Kompetencia’ négyablakos modellje
(Forrás: http://edorigami.wikispaces.com/Conscious+Competence+Model felhasználásával)
Inkompetencia Kompetencia








A továbbiakban az önálló tanulás, mint képesség kialakulásának egy 
lehetséges folyamatát modellálva értelmezzük és összefoglaljuk a tudatos 
kompetenciafejlesztés négy szakaszát:
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em t d , ogy mit 
nem t d n  
Ismeretek és képességek 
teljes hiánya az adott 
területen. Nincs tudatában a 
diák (tanárjelölt) ennek a 
hiányosságnak, így nagy az 
önbizalma 
Önálló tanulási képességei 
minimálisak, alig, vagy nem 
képes önállóan, hatékonyan 
tanulni. 
T. szerepe: változatos 
tanulásszervezés, 







T datá an agy n  
anna , ogy alamit nem 
t d n  
Tudatában van annak, hogy 
valamilyen képességet el kell 
sajátítani. Megdöbben, hogy 
mások sokkal 
kompetensebbek azon a 
területen. Rájön, hogy saját 
képességei limitáltak. 
Önbizalma csökken.  
Elkerüli azokat a helyzeteket, 
ahol az önálló tanulási 
képességeit használnia kellene 
(passzivitás)  
T szerepe: fokozatosság, 






T d , ogy már t d  
 
Az új ismeret vagy képesség 
elsajátításra került, és a 
gyakorlatban is tudja. 
Tudatosul benne ez az új 
kompetencia, és az egyén 
önbizalma növekszik..  
Óvatos próbálkozások, 
sikerélmény.  
T szerepe: tudatosítás 
el segítése, a már meglév  





em is t datos l már, de 
t d  
 
Az újonnan tanult képesség 
szokássá válik, 
automatizálódik. Tudatos 
er feszítés nélkül is sikerül 
végrehajtani a feladatot vagy 
cselekvést. 
Pl. Természetessé válik, hogy 
sikeresen alkalmazza a 
szükséges tanulási 
stratégiákat.  
T szerepe: visszajelzés, 
reflektálás el segítése 
A tudatos kompetencia modellt elemezve felmerülhet az a kérdés, hogy a
-e, mint a fent kiemelt 
negyedik szint? A tanulásról vallott nézetek feltárása és változása során, a tanári 
mesterség és a tanárképzés kontextusában, a reflektivitás mint képesség kialakítása 
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és fokozatos fejlesztése rendkívül meghatározó. A ’tudatos kompetencia’ modell 
szakirodalmában egy olyan elemet találtunk, mely a reflektivitást, mint kompetencia 
kialakulását végigvezeti a tudatosodás folyamatán. Azonban  ennek a Will Taylor
alkotta modellnek nemcsak négy szintje van. Az ötödik szint maga a reflektív 
kompetencia.30 Ez a modell szintén spirális, azaz azt hivatott jelezni, hogy 
egy terület, ahol naív elképzelésekkel, nem tudatosan, inkompetens módon 
éggel vagy anélkül, 
önfejlesztés vagy tutor segítségével állandó reflexió során - ideális esetben - egyre 
kompetensebben végezzük feladatainkat. 
10. ábra A reflektív kompetencia kialakulásának elemei és folyamata
(Forrás: http://www.businessballs.com/consciouscompetencelearningmodel.htm)
30 Az eredeti modellt Will Taylor, amerikai szakember alkotta (Will Taylor, Chair, 
Department of Homeopathic Medicine, National College of Natural Medicine, Portland, 
Oregon, USA, March 2007. B
http://www.businessballs.com/consciouscompetencelearningmodel.htm
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Az önálló tanulási képességek megalapozásának szempontjából a 
szakaszelméletre. Maynard és Furlong (1995, 12-13) empirikus szakaszelmélete 
(1.) A ‘kezdeti idealizmus’ szakasza: . A
jelöltek optimizmusa saját tanulói tapasztalataikra épül. Azt tükrözi, hogy a 
sem tudnak. A saját, egyszemélyes tanulói mintájukat általánosítják és 
kiterjesztik az összes tanulóra. (Kagan, 1992, Holt-Reynolds, 2000) 
(2.) A ‘túlélés’ szakasza: az osztályterem valóságával való megismerkedés 
szakasza. A hallgatók közül többen is arra panaszkodtak, hogy nem „látnak” 
a teremben, minden „elmosódik”. 
(3.) A ‘megkapaszkodás’ szakasza: Ebben a szakaszban a jelöltek kezdik 
felmérni a helyzetet, képesek felismerni a problémákat, megoldásokat 
keresnek, rutinokat alakítanak ki (Kimmel 2006, 40).
(4.) A ‘ ’ kialakításának szakasza: a jelölt kialakít egy 
számára kényelmes tanári gyakorlatot, amelyet biztonsággal tud alkalmazni, 
és ahhoz ragaszkodik. 
(5.) A ‘továbblépés’ szakasza: a tanár reflektál, kísérletezik, figyelmét a saját 
gyakorlatáról a tanulókra és a tanulásra irányítja. 
A fenti Furlong-Maynard-
tanítás- a tanulás 
központúságig terjednek. Ezek a szakaszok azt is bemutatják, ahogyan a jelölt 
értelmezni a 
ztos 
fogódzókat, értelmezési kereteket, amelyek mentén tanulói pályafutása során tudását 
szervezte. 
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5. Az elméleti alapok záró összefoglalása
Kutatási témánk elméleti alapjait négy résztémában, a pszichológia, a pedagógia
az önálló tanulás és a tanárképzés szempontjaiból vizsgáltuk meg és dolgoztuk ki. A
, hogy milyen gyakoriak az ellentmondások az ilyen
pedagógia. Azonban a feltárt elméleteket az ellentmondások ellenére is hasznosnak 
találtuk.
Értekezésünk I. fejezetének 1. részében fontosnak tartottuk, hogy öss
azokat a pszichológia tudománya által megalkotott, általunk elért és feldolgozott 
tanuláselméleteket, melyek az önálló tanuláshoz szorosan kapcsolódnak.
Disszertációnkban ezeket klasszikus- és modern értelmezésekben egyaránt 
igyekeztünk leírni. Fontosnak tartottuk, hogy ezáltal teljesebb ’rálátásunk’ lett az 
empirikus vizsgálatainkat megalapozó leglényegesebb elméleti kérdésekre. 
Elméleti kutatásunk során megállapíthattuk, hogy a tanulás sokféle pszichológiai 
értelmezése közül a neveléslélektani szempontú értelmezés a legelfogadhatóbb. A 
pedagógiai gyakorlatban, megítélésünk szerint is, a legjobban ez az értelmezés 
hasznosítható. Az értekezésünkben feldolgozott kutatók közötti vitákból,
egyetlen olyan 
pszichológiai tanulásfogalom meghatározás, egyetlen olyan tanulási stratégia nincs, 
amely minden tanulási helyzetben érvényes lenne. Bár a pedagógusképzésben 
használt és általunk is áttekintett ’Pszichológia’ tankönyvek egyes tanulás 
fogalmakat, stratégiákat kiemelnek, gyakorlati megvalósításra ajánlanak. 
Vizsgálataink során azonban 
értekezésünkben leírt, elemzett és értékelt tanuláselméletek vannak. Ezt a tényt e 
téma több hazai- és külföldi kutatója elméleti és gyakorlati szempontokból vizsgálja. 
Az eddig felsorolt mindenképpen
megnehezítik.
A pszichológia tanulással kapcsolatos eredményei az elméleti elgondolásoknak 
formálhatnák. Azonban
vizsgálataink alapján azt valljuk, hogy bizonyára évtizedeknek kell még eltelnie 
ahhoz, hogy a pszichológia tanulással kapcsolatos eredményei, az elméleti 
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átformálják.
Az I.2. részben a tanulást pedagógiai szempontból definiáltuk és feltártunk
számos pedagógiai tanuláselméletet. Ezek is, mint a pszichológiai értelmezések,
hosszú
próba” hatására születtek. A korábbi kutatások során megállapították, hogy a 
reformpedagógiai mozgalmak tanulás-
a tanulóközpontúságra, a tanulói aktivitásra építés a Témánk elméleti 
alapjainak tanulmányozása során az is bebizonyosodott, hogy a tanuláskutatás 
újabban több pedagógiai tanuláselmélet szintézisére törekszik. Az oktatáselméletben 
és az oktatási gyakorlat külön sokféle tanulás definíciót használnak. 
Ezek a definiciók inkább tapasztalati alapon keletkeznek és terjednek, az oktatók a 
tanulás irányítását, segítését, támogatását legtöbbször csak ösztönösen, másoktól 
A definíciók esetleges ’mindennapi’ használata 
-,
egyetemi- ször magunk is tapasztaljuk. A 
pedagógusoktól, minden oktatási szinten, joggal elvárható lenne, a tanulás témájában 
eredményesebb fejlesztésével lenne lehetséges. 
Összefoglalva, a tanulásfejlesztés szempontjait figyelembe véve Pollard 
(2002) holisztikus tanulás definicióját tartjuk a legjobban hasznosíthatónak. 
Hangsúlyozza a tanulás folyamat jellegét, és kimondja, hogy a tanulás során 
megértése, alkalmazása és történik, 
társas környezetben. Mindezek alapján pedagógiai szempontból a tanulás társas-
konstruktivista és a reflektív-tapasztalati folyamat-modellei bizonyulnak a 
tanárképzés számára a legjobban hasznosíthatónak.
Az értekezés I. 3. pontjában az önálló tanulás értelmezését és
fejlesztését vizsgáltuk Témánk 
Bizonyossá 
vált, hogy az önálló tanulási képesség átértelmezi az iskola 
hagyományos ismeretátadó szerepét. Az önálló tanulás képességének folyamatos 
fejlesztése, hazánkban is, komoly reformokat, szemléletváltást, és az eredményes 
tanulást biztosító alapozó- et igényelne.. Értekezésünk ezen 
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megállapítását az a legújabb (2009. évi) debreceni egyetemi vizsgálat is alátámasztja, 
amelyet Balogh László irányításával ezer gyermekekkel végeztek. Megállapították, 
hogy az 1000- áló. Az iskolai teljesítményük 
mégis közepes vagy annál rosszabb. A vizsgálatot irányító professzor megállapította, 
hogy ezeknek az okait az önálló tanulási képességek fejletlenségében lehet 
megtalálni. (ld. Dombi Margit: Debrecen a kallódó tehetségekért. Magyar Nemzet, 
2009. július 26.)
Az önálló tanulás fejlesztésének kérdéseit ebben a fejezet részben három 
történeti ’hullámban’ vizsgáltuk. Viszonylag új kérdésként érintettük az 
alapképességek és a kulcskompetenciák meghatározását is. Megállapítottuk, hogy e 
ajánlásban megfogalmazottak gyakorlati megvalósítása biztosíthatná, hogy a 
ásban részt 
század eleji új hazai és európai igényeknek egyre jobban megfeleljenek. 
A feltárt kutatási adatok alapján, az önálló tanulásra való fokozott figyelem az
elméleti alapok tisztázására és az empirikus kutatásokra terjed ki. Az elméleti 
részben ennek összegzésére törekedtünk. E
tanulás fogalmának meghatározására, például a külföldi szakirodalomban, legalább 
ötféle elnevezést használnak. Ez a probléma szinte teljesen azonos a pszichológiai-
és a pedagógiai tanuláselméletekben elmondottakhoz. A sokféle elnevezés a téma 
Nem találtunk olyan magyar 
elvi iránymutatást adna ezekben a kérdésekben. 
Így csak a megnevezett európai dokumentumokban található, témával kapcsolatos 
meghatározás használatát tudjuk ajánlani.
A
fejlesztésén, számos tévhittel találkoztunk, melyeket igyekeztünk szakirodalmi 
hivatkozásokkal cáfolni.
Szakirodalmi kutatásunk alapján megállapítottuk, hogy a tanulásban az 
fejlesztésében a tanulóknak, hallgatóknak és a tanári irányításnak egyaránt szerepe 
van. Itt a tudatosítás, az aktivizálás és szükség esetén a korrigálás elmaradhatatlan. 
is egyre inkább hangsúlyozza. A
gyakorlati megvalósulás eredményeire és hiányosságaira empirikus kutatásunkban 
keressük a választ.
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Ebben a záró összefoglalásban még kiemelünk (az I. Fejezet 4. pontjával 
kapcsolatosan) a tanárképzésben a tanulás tanulása és tanítása téma elméleti 
vonatkozásairól néhány fontosnak tartott kérdést.
Szakirodalmi kutatásaink során alaposabban vizsgáltuk, hogy a tanárrá válás 
folyamatában milyen tanulásértelmezések találhatók. Megállapítottuk, hogy a 
külföldi kutatók értelmezései mellett, a magyar kutatók (pl. Falus, Golnhofer, 
Nahalka
szerepet. Értekezésünkben fontos tanulságként emeljük ki, hogy a tanárképzésben a 
különösen figyelni kell. 
A tanulással kapcsolatos nézetek feltárása és fejlesztése témán belül, 
sajátosságairól beszéltünk. Az idézett kutatások bizonyították, hogy a tanárképzés 
eredményességét ezek az élmények befolyásolják. E témára az interjúkkal végzett 
vizsgálataink feldolgozásakor még kitérünk. Más kutatókkal együtt fontosnak 
Disszertációnkban a tanulásról vallott nézetek feltárásának céljairól és 
táblázatokat is közlünk. Magunk a fokozatos megközelítés elvét találtuk 
hogy
„filozófiáig”. Ebben a folyamatban lényeges szerepváltás és ennek következtében 
is bekövetkezik. Hangsúlyoztuk, hogy a tanárrá válás önfejlesztési 
célját is tudatosan tervezzék a hallgatók. A kapott adatok és oktatói tapasztalataink 
alapján is azt látjuk, hogy (a kevés jó példától eltekintve) a pedagógiai gyakorlatban 
101
által kidolgozott, a gyakorlatban kipróbált és bevált programot. Javasoljuk, hogy 
hasonló programokat más, pedagógusképzéssel foglalkozó intézmények is 
készítsenek. A program kidolgozásában és megvalósításában, mint az ATK oktatója 
értekezésünk témaválasztására.
Az I. fejezet 4. részében még a tanulási kompetencia fejlesztésének 
folyamatáról, írtunk. A közölt táblázatok 
figyelemre méltó adatokat tartalmaznak. 
Kutatási témánk elméleti alapjainak záró összefoglalójában azt is kiemeljük, 
hogy – a vizsgált résztémánk szempontjából – az empirikus szakaszelmélet szerint a 
folyamatban a tanárjelö
az önálló tanulási képesség fejlesztésére való felkészülését. 
Az elméleti alapok feltárásakor, bonyolult és gyakran ellentmondásos 
irodalmi anyagot 
egy általunk megalkotott új rendszerbe foglalva dolgoztuk fel.
-
olyan kidolgozott, problémamentes elméleti rendszert, amely tudományosan igényes 
oktatóknak nagy szükségük lenne.
Az elméleti és a gyakorlati tanácsokat, amelyeket a fenti összefoglalásban 
zük. Célunk, hogy a
tanulás tanításával kapcsolatosan elméleti megállapításokat, a pedagógusképzés 
ezirányú kijelölt feladatait a továbbiakban a képzés gyakorlati oldaláról nézve, az 
oktatók és a hallgatók tapasztalata, véleménye alapján is megvizsgáljuk.
102
II.  Fejezet
AZ EMPIRIKUS KUTATÁS ÉS EREDMÉNYEK
A ’tanulás tanításának’ kérdésében a hazai szakirodalom, illetve az ezzel 
atási folyamatok elemzésére 
összpontosít.
oktatáspolitikai változások 
eredményeképpen radikális szerkezeti és tartalmi átalakulások, változások történnek 
-folyamat implementációja). 
- az új struktúra és folyományaként, új elméleti-
- indokoltnak látszott egy helyzetfeltáró vizsgálat 
viszonylagosan reprezentatív, a feltárt eredmények reményeink szerint 
hozzájá
irányok kijelöléséhez.
problémákat, a hipotéziseket és a kutatás módszereit részletesebben mutatjuk be.
1. Az önálló tanulási képességek, a tanulás tanításának vizsgálata
1.1. Az empirikus kutatás célja, hipotézisei
Empirikus kutatásunk témaköre a tanulás-módszertani képzés helyzete a 
tanárképzésben. Kutatásunk tárgya a hallgatók tanulási sajátosságainak és tanulásról 
vallott nézeteinek feltárása, és a tanulás tanításának helyzete a tanárképzésben, a 
- és egyetemi tanárképzésben mi jelle
tanulás tanítására. Kutatásunk célja Egyrészt a tanárjelölt hallgatók 
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tanulási sajátosságaikról való gondolkodását kívántuk vizsgálni, másrészt a tanulás 




tanulásszemlélettel felfegyverkezve, a közoktatásba kilépve,
képesek legyenek diákjaik önálló tanulási képességének 
fejlesztésére?
A kérdés többszörösen összetett, mert a tanárjelölt szempontjából nézve a tanulási 
, saját tanulási tevékenységük. A 
második szint a tanulás fejlesztése és tanulás támogatása, mint tapasztalati folyamat a 
tanárképzésben. A harmadik szint pedig az ehhez tartozó pedagógiai tudás- és
nézetváltozás elsajátítása. Ez ahhoz szükséges, hogy a tanárjelölt a közoktatásba 
kilépve tudjon tanulni tanítani, azaz az önálló tanulás képességet fejleszteni. A három 
-konstruktív 
tanuláselmélettel egybehangzó fontosságát 11. ábrán kívánjuk szemléltetni.







Az önálló tanulás tanulásának és tanításának fenti három szintje alapján 
kerültek meghatározásra kutatásunk ’fókuszpontjai’. A tanárszakos hallgatóktól és az 
okt
problémára, illetve kérdésre kerestük a választ:
középiskolai tapasztalataikhoz képest? Milyen tanulási nehézségekkel szembesülnek 
az új környezetben?
(2.) Hogyan vélekednek az egyetemi oktatók a tanulás támogatás elméleti és 
(3.) Hogyan változik a hallgatók tanulás szemlélete saját tanulási tapasztalatuk, a 
tanárképzésben - a
tanulás tanítására neveléssel kapcsolatos- célok és követelmények tükrében?
tanulását támogassák, önálló tanulási képességüket fejlesszék?
hipotézisünk az volt, hogy a hallgatók tanulmányaik megkezdésekor nem 
rendelkeznek az egyetemi tanulmányokhoz szükséges tanulási képességek egy 
részével. 
Második hipotézisünk arra vonatkozott, hogy az oktatók többsége feladatának 
.
A tanárjelöltek tanulásszemléletét vizsgálva harmadik hipotézisünk, hogy a 
tanárkép
reflektív tanulásszemléletének kialakulását, mivel a tanárképzés során a hallgatók 
többségében konzervatív tanulási modellekkel találkoznak.
Negyedik hipotézisünk tanárjelölt hallgatók fontosnak tartják 
a tanulás támogatását, az önálló tanulási képességek fejlesztését. Ennek gyakorlati 
megvalósításához azonban még nem érzik magukat eléggé felkészültnek. 
105
1.2. A kutatás módszerei, lebonyolítása
A kutatási módszerek kiválasztásakor a trianguláció (többoldalú 
Szabolcs, 2001, 66). A kutatásban 
alkalmazott módszerek validitásának (érvényességének) biztosítása, fokozása 
érdekében többféle feltáró módszer használata mellett döntöttünk. A kutatásunk 
elemzése; a hallgatók nézeteinek feltárása; és az oktatók kikérdezése. A három 
módszerrel feltárt adatok vizsgálatakor azokat egybe vetettük. Ezt az alábbi ábra
mutatja :
12.ábra. Trianguláció: a kutatásunk módszertani alapvetése
A szakirodalom 
magyar-
tanárképzéssel foglalkozó szakirodalmának, valamint a társtudományok – kutatásunk 
szempontjából fontos - kutatási eredményeinek és szakirodalmának áttekintését 
valamint kritikai elemzését alkalmaztuk (lásd I.fejezet 2-5. rész
szakaszában a hallgatók (n= 193) és az oktatók (n=79) véleményének feltárásához, 
használtunk. A kutatás lezáró szakaszában készített interjúk









egyéni, strukturált, hallgatói (n=11) és oktatói (n=7) interjúk felvételére került sor.
A kutatási stratégiánk induktív, azon belül leíró és összehasonlító. A 
feldolgozó módszereink: statisztikai eljárások, tartalomelemzés és 
dokumentumelemzés. A statisztikai módszereink kisebb részben leíró (változók 
megléte, sajátosságai, átlag, gyakoriság, eloszlás) és nagyobb részt összefüggés-
Az összehasonlító statisztikai elemzések közül a kétmintás t-próbát és kereszttábla 
elemzést használtuk. Kutatásunkban a kvalitatív és kvantitatív kutatási módszereket 
szóbeli kikérdezés anyagának feldolgozása az interjú- és tartalomelemzés protokollja 
szerint, leírás, csoportosítás, kódolás segítségével készült.
A kutatási módszerek kiválasztásakor, a téma összetettsége miatt és az adott 
yben. 
-pedagógia 
idevonatkozó szakirodalmának áttekintése (ld. I. Fejezet), valamint a kutatás 
Az így kapott eredmények fontos információval szolgáltak a ké
megfogalmazásakor.
hallgatók, a másik a tanárképzésben 
oktatók rtot 
kérdések pontosítása, finomítása. 







mintán, a szóbeli kikérdezés eszközét (ld. 3-4. Melléklet) is alkalmaztuk. Az interjúk 
célja az volt, hogy a tanulásról való gondolkodást mélyebben feltárhassuk. A 
törekedtünk, hogy a megkérdezettek tanulásszemléletének változásáról is adatokat 
ves angol szakos hallgatók voltak. Ezek a hallgatók, az interjúk idején 
40 diák közül minden másodikat választottuk ki és kerestük meg interjú készítés 
céljából. A megkeresettek közül többen ösztöndíjjal külföldön tartózkodtak, illetve 
májusa és szeptembere között került sor. Az ELTE-
apján közel 60%-
a hallgatók és 66%-ra az oktatók esetében. Ez az adat két tanulsággal szolgált. 
szak). Meg kell 
(mintegy fél órát) igényelt. Ezt látszólag még az sem tudta ellensúlyozni, hogy a 
t
esetben a válaszadók (kisebb részt hallgatók, többségében oktatók) inkább ezt a 
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Felmérésünk többféle kutatás-módszertani tanulsággal is szolgált. 
összességében pozitívan hatott a kutatásra. Annak lebonyolítását és értékelését is 
nagyban segítette. A személy
-
hallgatók tanulmányainak befejezéséhez igazítottuk.
1.3.  A vizsgált minta jellemzése
- és egy
volna bevonni a vidéki intézményeket is. Terveink ellenére a kutatás adott keretei ezt 
-
képest, a tanárképzésben közvetlenül érintett hallgatók és oktatóik közül minél 
k alapján, 
elkülönítve kezeltük a hallgatók és az oktatók csoportjait. 
hallgatói minta 
összetételét



















































ívül, a tanulmányi szakok szerint is, két csoportba rendeztük 
a populációt. Az egyik részmintát a idegennyelv szakos hallgatók alkották, vagy 
akiknek egyik szakja nyelvszak volt (’Nyelv szakos’), míg a másik csoportba 
kerültek a bölcsész és természettudományi szakos hallgatók (’Nem nyelv szakos’). 
táblázat):
6. táblázat: Az oktatói minta megoszlása





























Más iskolatípusban szerzett gyakorlat:
Általános iskola
Középiskola/gimnázium









A válaszadó oktatók mindannyian az ELTE BTK és az ELTE PPK oktatói 
voltak. A kutatás adott keretein belül, sajnos az oktatói mintában nem törekedhettünk 
teljesebb reprezentativitásra. Az oktatói mintát összevont alakban és a kis 
elemszámokat tekintve, a fenti háttérváltozókat is figyelembe véve, mindösszesen két 
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részmintán vizsgáltuk: a tanítási tapasztalat és az oktatott szaktárgyak szerinti 
megosztásban. 
1.4. A vizsgálati eszközök tartalma és logikája
három
, hogy minél többet 
megtudjunk arról, hogyan gondolkodnak a hallgatók saját tanulásukról, szerintük azt 
mi jellemzi? Igyekeztünk feltárni a tanulással kapcsolatos nehézségeik okait is. Az 
volt a célunk, hogy megtudjuk, hogyan vélekednek a hallgatók a tanulásfejlesztés 
nyitott kérdés, amelyben tanulással kapcsolatos véleményt, önjellemzést 
kértünk;
a felsorolt tanulási képességekhez és tanulással kapcsolatos 
felsorolt állításokkal való véleményüket és az egyetértés mértékét kértük 
jelezni ötfokú skálán;
megkezdett mondatot kértünk befejezni.
eken kívül, összesen három 
1. melléklete tartalmazza. 
A hallgatók tanulásról való gondolkodását vizsgáló ké
tanulási stratégiákat
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részében a tanulási sajátosságokat a középiskolai- és egyetemi tanulmányokat 
t, írják le a 
legfontosabb különbségeket: mi jellemezte tanulásukat a középiskolában, és hogyan 
egyetemi tanulmányokhoz szükséges tanulási képességek, stratégiák (orientáció) 
meg
Kozéki és Entwistle
válogattunk Vermetten és mtsai
viselkedésszabályozás vizsgálatához Vermetten és mtsai (1999) ILS (Inventory of 
tágan értelmezett tanulási ’stílusát,’ azaz komplex tanulási sajátosságait és a 
égeik 
okairól, és arról is, hogy véleményük szerint, oktatói segítséggel milyen 
problémákon lehetne változtatni. Arra is kíváncsiak voltunk, hogy a szemináriumi 
Niemi 2002/2005 
támogató tevékenységi és értékelési formák (pl. kooperáció, projekt, önálló kutatás, 
kérdéssel rákérdeztünk a tanulás tanításával kapcsolatos nézeteikre is. Arra voltunk 
kíváncsiak, hogy tanulmányaikat befejezve, mint tanárok, a tanulás tanítása 
szempontjából mit tartanának a legfontosabbnak. 
-
vizsgálandó az oktatók véleményét így volt alkalmunk a legjobban összevetni a 
vonatkoztatva: önálló tanulási képességek, tanulási nehézségek és a fejlesztés 
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tve az aktív tanulás támogatása a szemináriumokon. A hallgatói 
2. Melléklete tartalmazza. 
II.4.1.). A
kívül, összesen hat nyílt kérdésben kérdeztük az oktatókat arról, hogyan jellemeznék 
hallgatóik tanulási szokásait. Milyen igényeik vannak a hallgatók eredményes 
tanulásával kapcsolatban? Továbbá azt is megkérdeztük, hogyan látják, van-e
módjuk arra, hogy hallgatóik tanulását módszertani útmutatással segítsék? Vannak-e
olyan tanulási módszerek, amelyeket a hallgatók az oktatók segítségével fejlesztenek 
vagy alakítanak ki?
1.4.3. Interjúk hallgatókkal és oktatókkal
Az int
kikérdezést, ezáltal is növeljük a kutatás megbízhatóságát. Az interjúk során 
hallgatók, mind az oktatók körében. A kérdéseket az interjú alanyok kérésére írásban 
ugyanabban a sorrendben. Az interjúk teljes kérdéssorát a 3-4. Mellékletek
tartalmazzák. A kérdések többsége mind az oktatókkal, mind a hallgatókkal készült 
interjúkban szerepel.  
strukturált interjúk 
kérdéskört tartalmazták: 
1. Ha tanulási tevékenységeire gondol, változott-e saját 
tanulása a tanárképzés évei alatt? 
2. Változott-e a tanulásról való gondolkodása a
tanárképzésben eltöltött négy év alatt? 
3. Az ’önálló, aktív tanulás’ mit jelent az ön számára? Hogyan 
határozná meg ezt a fogalmat? 
4.
folyamatról?
5. lt, mit tart a legfontosabb feladatának 
a tanulás tanításával kapcsolatban?
6.
arra, hogy majd a diákjai önálló tanulási képességét 
fejlessze? 
7. Véleménye szerint, mi szükséges ahhoz, hogy a tanulás 
fejlesztés eredményesebben történjen az iskolákban, és 
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A személyes interjúk során arra törekedtünk, hogy a hallgatók tanulás 
szemléletének változását, a tanulásról való gondolkodásukat mélyebben feltárhassuk. 
Az interjúk egyenként 50-60 percet vettek igénybe. A beszélgetéseket diktafonnal 
rögzítettük. 
Az oktatói interjúkhoz azokat az oktatókat kértük fel, akik kitöltötték a 
Tanárkép
kiválasztással, kértünk fel 7 oktatót, akik szívesen vállalták az interjút.  Az 
oktatókkal készült strukturált interjúk központi kérdése is a tanulástámogatás, az 
önálló tanulás és az önálló tanulási képességek fejlesztése volt. Azt is megkérdeztük, 
hogy tapasztalatuk szerint, milyen változásokat hozott az új képzési rendszer a 
oktatás 
körülményeiben észlelt változásokat
kérdéssorral igyekeztünk feltárni: 
1. Véleménye szerint mit jelent az eredményes, hatékony 
tanulás fogalma napjainkban és milyen képességeket feltételez?
kítása 
hogyan jelenik meg az Ön által ismert (jelenleg ’kifutó’) 
nyelvtanárképzési programban? 
programot a tanulásfejlesztés szempontjából? 
4. Milyen tartalmi, módszertani változásokat tapasztal az új
gyakorlata a jelenlegi alapképzésben? 
6. Tapasztalata szerint, milyen a tanulás tanításának helyzete az 
általános- és a középiskolákban? 
7. Hogyan tudná az egyetemi elméleti és gyakorlati tanárképzés 
nagyobb térnyerését az iskolákban? 
1.5. Az adatok feldolgozása
A zárt kérdéseire kapott adatokat az SPSS statisztikai program 
segítségével dolgoztuk nyílt kérdéseire kapott válaszokat a 
hagyományos tartalomelemzés módszerével dolgoztuk fel, csoportosítottuk és 
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kódoltuk. A kutatás megbízhatósága és érvényessége érdekében a kvalitatív és a 
kvantitatív kutatás esetében meghatározott protokoll szerint jártunk el mind az 
kívül fontosnak tartottuk, hogy a nyitott kérdésekre kapott válaszelemeket minden 
esetben egy másik személlyel (ketten) kódoltuk és a válaszokat egymástól 
függetlenül rendeztük kategóriákba. A két kódolás eredményeit összevetettük, az 
eltéréseket megvitattuk és a kódrendszert a szükséges módosítás után 
véglegesítettük. Minden kategóriához részletes kódolási útmutató készült (ld. 5.
Melléklet).
Az interjúk elemzése során is hasonló eljárást követtünk. Az interjúk 
feldolgozásához a hagyományos, tartalomelemzésen alapuló kódolást használtuk. 
Ezen kívül, a leírt anyag nagy terjedelme miatt (mintegy 230 oldal) az Atlas.ti 
ramot kulcsszavas keresés funkcióban is használtuk. 
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2. 
A továbbiakban, ebben a fejezetben az empirikus kutatás eredményeit 
elemezzük a kérdések sorrendjében. fogjuk az interjúk adatait 
bemutatni és értelmezni. Végül a kapott eredményeket a teljes vizsgálatra 
egymás utáni sorrendjében összegezzük. 
volt:
középiskolai tapasztalataikhoz képest? Milyen tanulási 
nehézségekkel szembesülnek az új környezetben?
(2). Hogyan vélekednek az egyetemi oktatók a tanulás támogatás 
(3). Hogyan változik a hallgatók tanulás szemlélete saját tanulási 
- a tanulás tanítására neveléssel 
kapcsolatos- célok és követelmények tükrében?
hogy a tanulók tanulását támogassák, önálló tanulási képességüket 
fejlesszék?
2.1. tásban
Ismert tény, hogy a középiskolai tanulmányokhoz képest sok változással, más 
tanulási környezettel és igényekkel találja szembe magát az a hallgató, aki az 




egyetemeken jól bevált tutor-
a hallgatói csoport mint tanulóközösség is már a múlté. A kredit rendszer bevezetése 




viszonyt takar, mint a sze
kísérhesse a hallgatók egyéni szükségleteit. Esetleg tanácsaival tanulásukat segítse, 
formálja igény esetén. A szeminá
nagy létszámú, sokszor akár 25-
Ezek sem igazán alkalmas fórumok arra, hogy az oktató a tanulással kapcsolatban 
hatékony segítséget nyújthasson. A hallgató az oktatóktól egyéni szükségleteinek 
középiskola
mennyiség áttekintésére. Ugyanis a hallgató a középiskolai követelmények 
tömeggel találja magát szemben. Ennek szelektálása 
kérdéseivel arra kerestük a választ, hogyan változik az egyetemre felvett hallgatók 
asztalataikhoz képest? Milyen tanulási 






Melléklet 6. kérdés) azt vizsgáltuk, hogyan látják a hallgatók saját tanulásukat. 
Hogyan változott a hallgatók tanulása a középiskolaihoz képest? Nyíl
középiskolában és mi jellemzi tanulásukat az egyetemen. Azt kértük, hogy a 
legfontosabb különbségeket sorolják fel egy táblázatban, ahol állítás-párokat 
kaptunk. 
A
kulcsfogalmat különböztettünk meg. A részletes kódleírást az 5. Melléklet
milyen fogalmakkal írták le a középiskolai illetve 
egyetemi tanulásukat
válaszok egyharmada (33%) a tanulás mennyiségére, gyakoriságára vonatkozott. 
Minden negyedik válaszadó (25%) a motivációt említette. Csak ezt követte 
gyakoriságban a tanulási módszerekre (19%), az önállóságra (11%) vagy a tanár-
diák viszonyra (10%) tett utalás. A válaszok összességének tartalmi megoszlását az 
alábbi ábra szemlélteti: 
13.ábra tanulás jellemzésére használt 


















vonatkozóan egyenként, tartalomelemzéssel tovább csoportosítottuk, kódoltuk és 
összesítettük. Az alábbi táblázat a hallgatók által a középiskolai tanulásukra 
vonatkoztatott kulcsfogalmakat sorolja fel, melyeket az említési  gyakoriság szerinti 
sorrendben tüntettünk fel.
6. táblázat A válaszadó hallgatók említései a középiskolai tanulásuk 
rendszeres, intenzív 
száma a legmagasabb (20,9%). Azonban a tananyaghoz kapcsolódó 
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75 20,9
62 17,3








Személyes tanár-diák viszony, jó kapcsolat 19 5,3
Személytelen tanár-diák viszony 16 4,5
Tananyag forrása: egyféle (csak a könyv, tanár adja) 14 3,9
Tanulási stratégia /módszer megléte, kialakulása 13 3,6
Tanulási stratégia /módszer hiánya 12 3,4
9 2,5
Tanulási módszere: konstruktív, aktív , logikus,) 8 2,2
Tananyag mennyisége: megfe 7 2,0
5 1,4
Tananyag mennyisége: túl sok, átláthatatlan 4 1,1
3 ,8
Tananyag forrása: sokféle, szerteágazó (társak 
jegyzetei, könyvtár)
2 ,6
Összes válasz 358 100,0
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Önállóság (még ha az túl nagy teher vagy 36 9,9




Tanulási stratégia /módszer megléte, 
kialakulása
21 5,8
Személyes tanár-diák viszony, jó kapcsolat 18 5,0
Tanul 17 4,7
Tananyag mennyisége: túl sok, átláthatatlan 15 4,1
Személytelen tanár-diák viszony 15 4,1




Tanulási módszere: memorizáló, reprodukáló 
(magol)
8 2,2
Tanulási stratégia /módszer hiánya 7 1,9
6 1,7
Tananyag forrása: egyféle (csak a könyv, 
tanár adja stb)
4 1,1




Összes válasz száma 362 100,0
említéseinek sokféleségében megnyilvánuló különbség. Ha csak a 7% feletti 
említéseket nézzük, mindkét táblázatban öt-
A hallgatók önjellemzése szerint középiskolai tanulásuk rendszeres, intenzív 
Ezzel szemben a megkérdezett hallgatók úgy vélték, hogy 
nincs (18%). Ugyanakkor, 
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véleményük szerint, inkább a (17,7%) jellemzi 
%). Ez az érték pont fordított, ha 
összehasonlítjuk a kétféle tanulási környezetet. A hallgatók tanulására a 
aktív, konstruktív módszer (9,1%) és az önállóság 
általuk adott segítségnek is nagy szerepe van.
Ezt
vélemény párokat. A kétféle tanulási környezet jellemzésében szignifikáns 
különbséget kaptunk, négy ellentétpár formájában, a tanulás gyakoriságára, 
módszerére, a tanulási motiváció forrására és az önállóságra vonatkozóan.
8.táblázat
különbségek (p<0,05)
Középiskolai tanulás Föiskolai/Egyetemi tanulás Ellentétpár 
említése %
Rendszeres        Rendszertelen 16,3
13
Memorizáló, reprodukáló Konstruktív, aktív 8,5
Önállóság hiánya  Önálló tanulás 6,5
A válaszok 16,3%-
középiskolai tanulást mint rendszeres napi tevékenységet állította szembe az 
rendszertelen jellegével. A tanulási 
motiváció forrását tekintve, a megkérdezett hallgatók 13%-a szerint, a 
osztályzatért tanultak vagy a tanári igényeknek való megfelelés számított. Míg az 
egyetemen inkább a tudás, az önmaga által támasztott elvárások fontosak. A tanulási 
módszer is szignifikánsan különbözik, illetve az önállóság foka is k
megfogalmazott különbségek minden esetben szignifikánsak (p<0,05). Hipotézisünk, 
mely szerint módosul a hallgatók tanulása, leginkább az önállóság és a tanulási 
módszerek
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rendjében. A különbségek áthidalása a hallgatók feladata az eredményes helytállás 
dik a kérdés, hogy ehhez milyen segítséget és támogatást 
kaphatnak az oktatóktól. A továbbiakban ezt a kérdést is vizsgáljuk.
A hallgatók középiskolai és egyetemi tanulására vonatkozó önjellemzését két 
éves hallgatók válaszai 
éves. Arra a fontos kérdésre voltunk kíváncsiak, hogy a megkérdezett hallgatók 
kitöltésekor, vajon máshogy vélekednek-
tanulás terén gyakorlottabbak, több tapasztalattal rendelkeznek. 
Az eredmények azt mutatták, ho
fele (48%) említette az önállóságot, mint lényeges és fontos különbséget az egyetemi 





módszer’ említésében, arányuk ugyanannyi (30%) mindkét részmintában. 
2.3. Tanulás-
tanulás-módszertani segítség várta a hallgatókat (ld. 1. Melléklet 7. kérdés). Az 
oktatói tapasztalatunkból tudjuk, hogy kevés intézményben volt szervezett tanulás-
mégis minden várakozásunkat alulmúlták. 
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14.ábra
















A fenti 14. ábrán bemutatott eredmények szerint a megkérdezett hallgatók 
kevesebb, mint 10%-a járt olyan kurzusra, ahol a tanulásával kapcsolatos bármiféle 
útmutatást, netán képzést kapott. Érdekes adat, hogy azok közül, akik kaptak 
módszertani 
kurzusokat jelölték meg forrásul. A ’más’ kategóriában négyféle olyan egyéb kurzust 
említettek, melyeknek -
szerint ezeket valamilyen formában mégis felvállalták vagy beépítették a tananyagba:
pedagógiai, pszichológiai kurzusok (3 említés),
kommunikációs tréning (1)
A tanulás tanulása nem ér
autodidakta módon, esetleg saját kudarcai árán sajátítsa el mindazt, amit tanulási 
stratégiák-, technikák- és képességek terén az egyetem elvár. Ennek fontosságát 
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2.4.
’hidakat’ építenek fel saját tanulási képesség rendszerükben ahhoz, hogy a 
tatási környezetben az új igényeknek minél jobban tudjanak megfelelni? 
2.4.1. A hallgatók tanulási sajátosságai
1. Melléklet
kérdeztük a hallgatóktól, hogy milyen tanulási képességekkel rendelkeznek 
tanulmányaik megkezdésekor? Ehhez az egyetemi tanulmányokhoz szükséges 
tanulási képességeket és módszereket soroltunk fel a 8. kérdésben. Arra kértük a 
hallgatókat, hogy becsüljék meg, milyen mértékben rendelkeznek a felsorolt 
képességekkel, ötös skálán (’egyáltalán nem vagyok képes rá’(1) --- ’kiválóan meg 
tudom csinálni’(5). A válaszok megoszlását az alábbi ábra mutatja:
15.ábra
ján (a válaszolók %-os arányában 
megadva)






























































































A megkérdezett hallgatók véleményét két részmintán értékeltük. A fenti 
ábrán az második oszlop
eredmények alapján 
minden felsorolt képesség esetében 
haladtával. A kapott eredményeket kétmintás t-próbával is megvizsgáltuk. 
9. táblázat atkozó válaszainak 
összehasonlító eredményei, különbségek szignifikáns értékei
Kétmintás t-próba t Sig.
-,697 ,487
2) Ismerem és tudom használni a 
könyvtár szolgáltatásait.
-2,115 ,036
3) Képes vagyok arra, hogy önállóan 
felkutassak szakirodalmat.
-3,004 ,003
4) Az információszerzéshez eredményesen 
használom az Internetet.
-,154 ,878
5) A szakirodalomból jól használható 
jegyzeteket készítek.
-2,449 ,016









10) Ismerek különféle memorizálási 
technikákat.
-,177 ,860
11) Képes vagyok önállóan tanulni. -1,283 ,202
12) Képes vagyok értelmesen 
(lényeglátóan) tanulni.
-2,085 ,039
13) Tudok hatékonyan szótárazni -1,508 ,134
14) A megszerzett tudásomat szinten tudom 
tartani
-1,794 ,075
15) Jól be tudom osztani a tanulásra szánt ,862 ,390
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A hallgatók tanulási sajátosságaira vonatkozó  statisztikai számítások szerint 
összesen hat tanulási képesség esetében bizonyult szignifikánsnak (p<0,05) a 
különbség. lényeges különbség mutatkozott 
1. ’könyvtárhasználat’ (p=0,036),
2. ’szakirodalom önálló felkutatása’ (p=0,003),
3. szakirodalom jegyzetelése’ (p=0,0016), 
4. ’szemináriumi dolgozat írás’ (p=0,009) 
5. ’szakirodalom önálló felkutatása’ ( p=0,003)
6. ’értelmes tanulás’ (p=0,039).
ld. 1. Melléklet) arra kértük a hallgatókat, hogy 
az egyetemi ta
képességek közül válasszák ki azokat, amelyeket már a középiskolában elsajátítottak. 
Az összes választáshoz képest a hallgatók az ’önálló tanulás’ képességét jelölték 
meg a legmagasabb a a
középiskolában már elsajátított képességek közül.  A második helyen
jegyzetelése, a harmadik helyen az aktív olvasás, míg sorrendben negyedik helyen az 
zése állt. 
2. tanulási képességei: a hallgatói és oktatói
vélemények összehasonlítása 
kérdés a tanulási képességekre vonatkozóan (lásd 2. Melléklet). Az oktatókat a 
tanulmányaik megkezdésekor milyen arányban rendelkeznek azokkal az egyetemi 
tanulmányokhoz szükséges tanulási képességekkel? A képességeket ugyanabban a
’A hallgató képes…’
megfogalmazással.  Az eredményeket az alábbi ábrán foglaljuk össze.
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16
összehasonlítása a tanulási képesség -os arányban)
Milyen arányban vannak birtokában a hallgatók az 





































































A fenti ábrán látható alsó vonal ábrázolja az oktatók véleményét arról, hogy 
z átlag maximum értéke 
51,29 %. Tehát . fele képes önállóan tanulni a megkérdezett 
diagram. A sor végén a szakirodalom önálló felkutatása áll 25,54 %-kal. Azaz, az 
oktatók véleménye szerint ezt a képességet csak a hallgatók egynegyede birtokolja 
tanulmányaik megkezdésekor.
változók mentén. A különbségeket látva felmerülhet a kérdés, hogy miért látják 
tanulmányai
a hallgatók esetében nem tudtuk megtenni. A hallgatók ugyanis a tavaszi félév 
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közben, azaz néhány hónapos tanulmányi tapasztalattal és egy teljes 
értékelést önmagukról. Természetesen 
összevetve az a hipotézisünk, hogy a hallgatók alacsony önálló tanulási szinttel 
nagyrészt igazolódott.
Kiugró érték a ‘tudás szintentartása’, amelyet saját értékelésük szerint a 
legkevésbé birtokolnak a hallgatók, míg az oktatók a hallgatókat ebben az egyetlen 
egy kategóriában értékelték jobbra.
A fenti 16. ábrán tot 
és a ’szakirodalom 
jegyzetelése’, mind az oktatók mind a hallgatók véleménye szerint. Másik adat, hogy 
megkérdeztük az oktatókat arról, hogy mely tanulási képességeket tartják a 
(4%), az 
’önálló tanulási képesség’ (5,7%) és a ’szakirodalom önálló jegyzetelése’ (5.9%) az 
összes választáshoz képest. Tehát a hallgatók által legkevésbé birtokolt képességek 
Felmerül a kérdés, mikor és hogyan kellene ezeknek a tanulási képességeknek 
szervezetten fejleszteni, akkor ezeknek a képességeknek a fejlesztését a középiskolai 
tanulás-módszertani oktatási tevékenységbe kellene illeszteni.
2.4.3. A tanulási motiváció és a tanulási stratégiák vizsgálata
ld. 1. Melléklet) a hallgatók motivációs 
orientációját és tanulási stratégiáikat vizsgálta. Arra kértük a hallgatókat, hogy 
döntsék el, mennyire igazak a felsorolt állítások, mennyire jellemzik saját 
A tanulási stratégiák közül a mélyrehatoló stratégiára a 
állítás vonatkozott. Az utolsó 11 állítás a reprodukáló tanulási stratégiára kérdezett 
rá. A tanulási sajátosságok vizsgálata során felmerült a kérdés, hogy a 
-e kimutatható különbség a természettudományi karon 
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va
például a reproduktív stratégiák használata a bölcsész szakokon tanuló diákok 
tanulásában? Lényeges kérdésnek tartjuk azt, hogy van-e a használt stratégiák 
tekintetében különbség a bölcsész- és a természettudományi szakokon tanuló
hallgatók esetében? 
Ezért négy részmintán vizsgálódtunk. A hallgatói mintában a diákok által 
választott tanulmányi szakirány szerint négy csoportot képeztünk: (1) idegennyelv 
szakos; (2) egyik szakja idege
megoszlását mutatja a 17. ábra.

















Mélyrehatoló 3,46 3,36 3,59 3,43
Reproduktív 2,68 2,63 2,69 2,91




A 18. ábrán foglaltuk össze a választott szakirány szerinti tanulási 
esetében nem bizonyult szignifikánsnak (Fmélyrehatoló=1,115, Freprodukáló= 2,206 ahol pm=
0,346 ill. pr=0,091)
Azaz megállapíthatjuk, hogy sem a reproduktív, sem pedig a mélyrehatoló 
ományterületen tanuló hallgatók között. Ugyanakkor 
során arányában gyakrabban használnak reprodukáló tanulási stratégiát (xrepr= 2,91), 
mint a hallgatók összesített átlaga (xrepr
hallgatókon is túltesznek (xrepr= 2,69). Érdekes az a kapott eredmény is, miszerint a 
mélyrehatoló stratégiák használatában a bölcsészek vezetnek (xmély= 3,59). A 
Felmerül a kérdés, hogy vajon mennyire sikeresek ezek a hallgatók? 
Mennyire sikeresen alkalmazzák ezeket a tanulási stratégiákat? Vajon a hallgatók 
azért alkalmazzák ezeket a stratégiákat, mert alkalmazkodnak az oktatók 
elvárásaihoz, a vizsgakövetelményekhez? Ezekre a kérdésekre jelen kutatásunk 
eredményeivel, a rendelkezésre álló adatbázis alapján nem tudunk választ adni. 
Azonban ezek a kérdések támpontot adhatnak további kutatásokhoz.
2.4.4. Milyen tanulási nehézségekkel szembesülnek a hallgatók?
hogy ha tanulmányaik során felmerült tanulási nehézségeikre, esetleges kudarcaikra 
gondolnak, azokat milyen okokkal magyarázzák? Válaszaikat ötfokú skálán (1= 
egyáltalán nem ez az oka a kudarcaimnak, 5= teljes mértékben ez az oka) jelölhették 
yek elemzéséhez, 
három csoportba sorolva vizsgáltuk. 
Az 
hiánya, figyelem- és koncentráció zavar, szorgalom hiánya, szorongás, stressz és 
végül az önértékelési zavar.
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A második csoportba soroltuk azokat a hiányosságokat, melyek a tanulás 
hatékony tanulási módszer hiánya és a nyelvszakos hallgatók esetében a gyenge 
nyelvtudás.
A harmadik
óraszám, az oktatási folyamat monotonsága és végül a tananyag nagy mennyisége.
összefüggéseket a tanulmányaik elején, közepén és végén tartó diákokat külön-külön 
anulási 
nehézségeiket a felsorolt okok valamelyikének. Feltételeztük, hogy tanulmányaik 
eredmények az 
nehézségek lehetséges okait, nem mutattak szignifikáns különbséget az 












3,07 3,26 3,00 2,79 2,58
másod-harmad 3,06 3,03 2,75 2,84 2,47
3,23 3,07 3,13 2,83 2,24
motiv koncentr szorg szorong önért
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probléma a figyelem, a koncentráció zavara és az önértékelés zavara is dominánsabb. 
Azonban az 1-5 skálát figyelembe véve a 3-as közeli érték közepes
A tanulás optimális feltételeinek akadályaként a második csoportba soroltuk a 
tanulási módszer hiánya illetve a nyelvszakos hallgatók esetében a gyenge 
nyelvtudás (ld. 20. ábra). 












másod-harmad 2,49 2,65 2,11
2,73 2,57 2,50
rossz módszer módszer hiánya gyenge nyelvtudás
Az itt kapott alacsonyabb átlagértékek azt jelzik, hogy a hallgatók ezeket a 
, a gyenge 
21.
ábrán bemutatott évfolyamonkénti átlagértékek között sem találtunk szignifikáns 
különbségeket. 
Ugyanakkor fontos megemlíteni, hogy mind a hallgatók, mind az oktatók
véleménye szerint ezek azok a hiányosságok, amelyeken lehetne változtatni, ezeket a 
tanulás-módszertani hiányosságokat  tekintik úgy, mint a tanár által rövid vagy 
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hosszútávon alakítható, befolyásolható körülmények. Arról, hogy ezzel kapcsolatban 
az oktatók mennyire érzik feladatuknak a segítségnyújtást, illetve mennyire érzik 
II.3. részben fogunk részletesebben szólni.
független, az oktatás jell
óraszám, az oktatási folyamat monotonsága és végül a tananyag nagy mennyisége. A 












1,95 2,47 3,09 3,63
másod-harmad 2,29 2,38 3,10 3,40





Az eddigieket áttekintve, megvizsgáltuk a tanulási kudarc becsült mértékét az 
összesített három kategóriában, két hallg
hallgatók esetében. Az alábbi 10. táblázatban összesítettük a kapott eredményeket. 
Láthatjuk, hogy közel alacsonyak az értékek. Ez arra is utalhat, hogy a hallgatók 
véleményei szerint nincs is igazán kudarc, vagy esetle





tulajdonságai 2,97 2,80 0,14







A fenti táblázatban, a harmadik sorban jól látható, hogy a hallgatók tanulási 
nehézségeikben egyre nagyobb
az oktatási folyamat monotonságát és a nagy tananyagot emelték ki, mint tanulási 
nehézségeik okait. Oktatótói tapasztalataink az
hallgatók általában a kevés óraszámra panaszkodnak. Azonban ez a vélekedés a 
A környezeti adottságok, mint a tanulási nehézségek mögött meghúzódó 
éves hallgatók esetében. Kiemeljük, hogy az átlagok közti különbség csupán ebben 
az egy kategóriában szignifikáns -
között.
2.4.5. Tanulási tapasztalatok a szemináriumok tükrében
szemináriumokon tapasztalt munkatevékenységek is formálhatják. A hallgatók 
nézeteire ezek a tapasztalatok nagy hatással lehetnek. Ezért kíváncsiak voltunk, hogy 
milyen gyakran tapasztalják meg a társas tanulási tevékenységeket? A hallgatóknak 
tanárképzésben külön modellértéke lehetne a saját tapasztalati tanulásnak a jelöltek 
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kérdésében (1. Melléklet
tevékenységet soroltunk fel. Ezeket a tevékenységeket tanulás-módszertani-,
éppen csoportosíthatjuk (ld. 11. táblázat):
11.táblázat
Tanulási helyzet, munkaforma célja
Állítások 
sorszáma
1. 1, 3, 5
2. a tanulási tevékenységgel kapcsolatos 
önálló tanulási képességek fejlesztése
2, 4, 12
3. projektmódszer, saját tapasztalati tanulás 
ösztönzése
6, 7, 8




folyamatként való szemlélete, metakognició 
9,13,14
A hallgatókat arra kértük, hogy tapasztalatuk alapján becsüljék meg, milyen 
rán (1= 
soha, 2= félévenként egyszer, kétszer, 3= félévenként többször, 4= hetente 5= szinte 
minden órán





Az a feladatunk, hogy alaposan járjunk utána egy feladatnak, 
kutassunk, olvassunk hozzá. 2,91
Önállóan végezzük a feladatokat, csak ha szükséges, akkor kérünk 
a tanártól segítséget 2,89
Azt a feladatot kapjuk, hogy házi dolgozatot készítsünk egy adott 
témából.. 2,81
A tanár azt kéri, kiscsoportban végezzük a feladatokat, és szükség 
esetén kérhetünk tanári segítséget 2,72
kis 2,70
A tanár arra ösztönöz minket, hogy nagyobb témakörön belül a 
szeminárium anyagát kiscsoportban dolgozzuk fel. 2,40
2,38
információt (pl. vita keretében) 2,32
A tanár ránk bízza, hogy eldöntsük önállóan vagy párban 
dolgozzunk ki egy témát 2,30
A tanár ránk bízza, hogy együtt beszéljük meg, hogyan lehetne egy 
adott feladatot legjobban megoldani 2,30
tervezünk meg és hajtunk végre 
projektfeladatokat. 2,21




megbeszéljük, ki milyen tanulási stratégiát használt és milyen 
eredménnyel. 1,46
módszertani változások az
általunk vizsgált fe még nem terjedtek el. A válaszok 
maximum átlaga (x=2,91) a ’ritka’, egy féléven belüli összes szemináriumot tekintve 
is egyszeri, kétszeri alkalmat jelent. A 2,0 alatti átlag azt jelenti, hogy nagyon ritkán 
m tapasztalt tevékenységi formáról esetleg tanuláshoz 
kapcsolódó feladatról van szó. Az általunk megkérdezett hallgatók gyakorlatában az 
önértékelés és a 
portfolió értékelés szinte ismeretlen fogalmak voltak 
Az eredményeket tovább vizsgálva arra a kérdésre is kerestük a választ, hogy 
-e szignifikáns különbség a 
felsorolt szemináriumi helyzetek és tevékenységek megtapasztalásának tekintetében. 
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13. táblázatban az átlagértékeket és a 
különbségek szignifikanciáját foglaltuk össze.
13. táblázat
Tanulási tapasztalatok éves éves p
1. A tanár arra ösztönöz minket, hogy nagyobb 
témakörön belül a szeminárium anyagát 
kiscsoportban dolgozzuk fel.
2,67 2,31 0,09
2. A tanár ránk bízza, hogy eldöntsük önállóan 
vagy párban dolgozzunk ki egy témát 2,42 2,26 0,45
3. A tanár ránk bízza, hogy együtt beszéljük 
meg, hogyan lehetne egy adott feladatot 
legjobban megoldani
2,23 2,33 0,62
4. Önállóan végezzük a feladatokat, és csak ha 
szükséges, akkor kérünk a tanártól segítséget 2,74 2,94 0,34
5. A tanár azt kéri, kiscsoportban végezzük a 
feladatokat, és szükség esetén kérhetünk 
tanári segítséget
2,77 2,71 0,76
6. Az a feladatunk, hogy alaposan járjunk utána 
egy feladatnak, kutassunk, olvassunk hozzá. 3,16 2,83 0,05
7. Azt a feladatot kapjuk, hogy házi dolgozatot 
készítsünk egy adott témából. 2,72 2,84 0,40
8.
hajtunk végre projektfeladatokat. 2,19 2,22 0,83
9.
feladat elvégzése után megbeszéljük, ki 








feladatot kapunk. 2,49 2,34 0,44
12. Az a feladat, hogy önállóan készítsünk órai 2,52 2,76 0,14
13. Arra kér bennünket a tanár, hogy 
önértékelést mondjunk saját munkánkról, 1,81 1,76 0,70
14. 1,63 1,81 0,17
éves hallgatók tapasztalata szerint. Egy-egy tevékenységforma kivételével 
ritkább tapasztalatokról 
sem az önálló 
tanulási tevékenység, sem a problémamegoldó gondolkodás ösztönzése nem volt 
elterjedt gyakorlat 
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kultúrát – majdani munkájában - hogyan lesz képes hitelesen átadni, fejleszteni az a 
tanárjelölt hallgató, aki önmaga soha vagy csak ritkán tapasztalta meg a kooperatív 
vagy projekt módszer sajátosságait? Az elméleti felkészítés mellett a szemináriumok 
körében, ezáltal is biztosítva a tanulók önálló tanulásának, tanulási stratégiáinak 
A kapott eredmények tükrében legnagyobb hiánynak a tudatosság, önállóság
háttérbe szorulását tartjuk. Ennek megszüntetése a saját tapasztalati tanulásra 
reflektálva, sokkal hatékonyabb tanulás-m
megszokás? Vagy esetleg az oktatók ezirányú módszertani ismereteinek hiánya, 
tanárjelölt esetében, ezek a módszerek lehetnének a tanárrá válás útján a szakmai 
2.
1. Melléklet) a tanulás tanításáról 
mondatot kértük befejezni:
diákok tanulásának tanítása szempontjából azt tartanám a 
legfontosabb feladatomnak…’ 
A hallgatói válaszok érdekes képet adnak arról, mennyire tudatosan 
készülnek a tanulás tanításával kapcsolatos tanári feladatra. Mit tartanak  
legfontosabb feladatnak ezen a téren. A válaszok tartalom elemzése során a hallgatók 
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14. táblázat:A hallgatók nézetei a tanulás tanításáról
Kód ’Tanulás tanításával’ kapcsolatos feladat Említés 
száma
1 42
2 tanulási módszer, stratégiák kialakítása, hatékony 
tanulásra nevelés
33
3 önálló tanulási képesség kialakítása, fejlesztése 17
4 aktív tanulásra ösztönzés, gondolkodásfejlesztés, 
alkalmazható tudás, a magolással szemben)
14
5 személyiségformálás, nevelés, életre nevelés 13
6 jó tanár-diák viszony, jó légkör kialakítása 27
7 6
8 vizsgára, továbbtanulásra felkészítés 9
Az összes válasz (n=115) közül több mint az egy harmada, 36 hallgató egynél
több feladatot is megjelölt, nem egy esetben részletes tanári ’hitvallást’ is 
akar tanítani. 
Kiemelések az érdekesebb válaszok közül:
„Ha valóban tanár leszek (nem szeretnék az lenni), igyekeznék 
tanulási technikákat mutatni a diákoknak, hogy az általam leadott 
tananyagot hogyan tanulják meg hatékonyan és könnyedén. Fontosnak 
tartom a közvetlenséget a diákokkal, hogy leküzdjék a szorongást és 
jókedvvel készüljenek az órára. Szeretnék segíteni a kreativitás 
fejlesztésében és az egyéni véleményalkotásban, mivel az irodalom 
.” ( negyedéves 
hallgató)
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órákon, a gyerekek ne féljenek megszólalni az adott nyelven, a 
nyelvtant pedig igyekeznék játékosan megtanítani. Ezen kívül 
fontosnak tartom még azt is, hogy a gyerekek sok pozitív visszajelzést 
a tanár tanácsokat ad azzal kapcsolatban, hogyan lehet a 
legkönnyebben elsajátítani az adott tanagyagot, ha mindig világosan 
megfogalmazza a követelményeit, és azokhoz következetesen tartja is 
magát.”(harmadéves hallgató)
motivációjukat, hogy önálló tanulásra és információ-feldolgozásra 
merjenek segítséget kérni, de ne függjenek teljes 
mértékben az útmutatásomtól.” (másodéves hallgató)
„… hogy mindenki megtalálja azt a módszer, amelynek a segítségével 






Kutatásunkban a többoldalú megközelítés (trianguláció) elve szerint a három 
adatforrás (a szakirodalom, a hallgatói-
kíváncsiak, hogy mit várnak el az oktatók hallgatóiktól az önálló tanulás terén? 
Milyen nézeteket vallanak a tanulás-támogatással kapcsolatban? Feladatuknak 
tekintik-
kérdéseinek sorrendjében mutatjuk be. A kapott adatokat, ahol lehetséges, 
II.2
2. Mellékletben található.
3.1.  Az oktatók véleménye a hallgatók tanulási szokásairól
Arról kérdeztük az okt
tapasztalataik vannak hallgatóik tanulásával kapcsolatban. A megkérdezett oktatók 
közül nagy számban, 57-en (72%) válaszoltak erre a kérdésre. Többen részletesen ki 
fejtették véleményüket, melyet a tartalomelemzés módszerével elemeztünk. A 
válaszadók egy része az alább feltüntetett tartalmi kategóriák közül (ld. 15. táblázat)
.
15. táblázat: Az oktatók véleménye a hallgatók tanulásáról tartalomelemzéssel 




Rossz módszerrel, ’középiskolásan’ tanulnak, hiányzó 




Keveset, ritkán tanulnak 13
Számonkérés-centrikusan, tanári igényekhez igazodva 
tanulnak
11
Módszeresen, önállóan, társakkal együtt tanulnak 3
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A fenti táblázatban összegzett és elemzett oktatói véleményekre az a 
több negatív tapasztalatot 
említenek hallgatóik tanulási szokásaival kapcsolatban. Az alábbiakban a kritikus  
Túlzottan számonkérés centrikusak, ragaszkodnak a tankönyv 
szerinti számonkéréshez. Gyakran magolnak, önálló, autonóm 
tanulási technikákkal nem rendelkeznek, szintetizáló képességük 
hiányos.”(Nyelvész oktató)
„A hallgatók nehezen szokják meg az önálló munkát. 
Gyakran csak egy-két félév elteltével, a saját kárukon tanulják 
meg, hogyan osszák be idejüket hatékonyan, milyen tanulási 
-kidolgozás, jegyzetelés, 
vizsgákra.” (Irodalmár oktató)
„Nagyon kevés diák van tudatosan felkészítve a tanulásra. 
Szintén kevés az, aki eléggé motivált ahhoz, hogy jó 
módszereket dolgozzon ki magának. Sokan a tanulás-
g hiányzik 
a tanulásról hallottak.”(Pedagógiai tantárgyak oktatója)
„Elméleti ismeretet alig tanulnak. Általában óráról órára 
nem igen foglalkoznak ezekkel a kérdésekkel.
(Szakmódszertan oktató)
„Nyelvtanulási módszereik sok esetben nem hatékonyak 
(szótanulás, szótározás, olvasás, szövegértelmezés terén). 
Problémáik vannak az esszéírással is.” (Nyelvtanár)
tanulnak. Használnak ajánlott tankönyveket. Egyre többen 
használják az internetet. Gondot jelent, hogy sokan mások 
gond, hogy a 
nem néznek utána annak, ami nem világos a számukra. Nem 
törekednek tisztázni a használt fogalmakat. Gépiesen adják 
vissza, amit olvastak, hallottak.” (Pedagógiai tantárgyak 
oktatója)
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látnak a hallgatók tanulása terén. Többen hivatkoznak a hallgatók tanulás-módszertani 
felkészületlenségére, a középiskolai gyakorlat átörökítésére. De a válaszokban a 
közö
három ilyen véleménnyel találkoztunk:
„A szemináriumi tematika egy-egy területén önálló 
kutatómunka. Vizsgára átfogó felkészülés, a látókör tágítása 
beszélgetve-vitatkozva, közös probléma-megbeszéléssel.” 
(Irodalmár oktató)
„Ha valamilyen tanári szerepben kipróbálhatják magukat, 
tehát gyakorlati tudásra tehetnek szert, készségeket 
tanulhatnak, képességeket fejleszthetnek. A tudatosodási 
folyamat, a gondolkodásmód változása (esetleg konceptuális 
váltás) során leginkább egymástól, saját szerepléseik, közös 
beszélgetéseink és egyéni konzultáció révén tanulnak. 
(Szakmódszertan oktató)
„Vannak kiváló hallgatók, akiket az elsajátítható tudás 
érdekel. Egyéni módon tanulnak és kérdezik a tanárt, hogyan 
tovább.” (Történész oktató)
etelményeket fogalmaztak meg 
vonatkozott. Ezt a továbbiakban elemezzük és értékeljük. 
3.2.  Az oktatók igényei hallgatóik eredményes tanulásával kapcsolatban
-en (70%) válaszoltak arra a kérdésre, 
hogy milyen követelményeket támasztanak a hallgatók eredményes tanulásával 
kapcsolatban? Ezzel a nyitott kérdéssel az oktatók hatékony tanulásról vallott 
nézeteit, ezzel kapcsolatos igényeit igyekeztünk feltárni. A kapott válaszokat a 
tartalomelemzés módszerével csoportosítottuk, elemeztük és értékeltük. A válaszok 
képességek kerültek. Az ezzel 
ggyakoribbak (az összes válasz 
16. táblázatban.
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összefüggések felismerése; tanultak 
alkalmazása; reflektálás, önértékelés 
képessége; önállóság, aktív 





A hatékony, eredményes tanulással kapcsolatos oktatói igények ritkábban 
tartalmaztak a tanulással kapcsolatos ismeretekhez
igényei között ritkán szerepel a hallgatók szorgalmával, viselkedésével, a tanuláshoz 
való pozitív kapcsolatos megfogalmazás. A válaszadók véleményei között, 
az oktatói köztudatban, ezek szerint a tanulásról való gondolkodás még mindig 
- és képesség-központú. Kevés oktató várja el hallgatóitól 
(kimondva) a hatékony, eredményes tanuláshoz, mint kulcs kompetenciához 
hozzátartozó szorgalmat, pozitív viselkedést, pozitív hozzáállást. Ez magába foglalná 
akadályok leküzdését.  
A válaszokból néhány idézetet kiemelünk. Ezekben az eredményes tanulással 
„Képes legyen megtalálni forrásokat, rendezni a 




„Ismerje föl saját szükségleteit, hiányosságait. 
anyagokat. Nyelvtudása, nyelvi készségei 
fejlesztéséhez ezeket kreatívan tudja használni.” 
(Nyelvoktató)
„Tudjanak önálló kutatómunkát végezni. Tudjanak 
eligazodni a jegyzeteikben és a szakirodalomban. 
Gondolkodjanak interdiszciplinárisan. Fejlesszék 
szóbeli és írásbeli kommunikációs képességeiket, 
melyek segítségével a megtanultakat ki tudják 
fejezni.” (Történész oktató)
A kapott válaszok között igaz, ritkábban, a hatékony tanuláshoz szükséges 
is kifejezésre kerül. Néhány oktatói igény 
„Érezze a hallgató, hogy saját magának tanul, 
amit tanul az hasznos. Élvezze a tanulást.Örömmel 
eseményeket (csoport és egyéni élmény), javításokat. 
Legyen dialógus a tanár, a hallgató, és a hallgatók 
között a tanulás során.”(Pedagógia  oktató)
„Elkötelezettség (motiváció) nyitottság 
stratégiák és készségek. Ezen az alapon az 
ud 
érvényesülni.” (Nyelvészeti tantárgy oktatója)
oktatók ezekben nem csak a hallgatók saját tanulásával kapcsolatos elgondolásaikra 
reflektálnak, hanem ezt a kérdést a tanári szerepre való sikeres felkészülés 
szempontjából is megközelítik. Kiemelik a saját tapasztalati tanulás, a metakognició 
és a mintakövetés fontosságát: 
tanítva tanulást szoktam leginkább szorgalmazni, 
illetve a kooperatív tanulási eljárásokat. 
Eredményesnek tartom a megtanulandó tananyag 
minden esetben az új információk pontos receptálása 
(diák, tanár) jelen kell lennie.”
(Neveléstudományi tantárgyak oktatója)
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a reflexivitás a saját tanulásukban, tanárrá 
válásukban. A megszerzett tudásuk megértett, 
értelmezett, személyes legyen. A tanulás folyamat 
jellegére helyezem a hangsúlyt - amit a tanárrá 
válás szempontjából nagyon lényegesnek 
tartok.”(Szakmódszertan oktató)
„Az a tapasztalatom, hogy folyamatosan dolgozni 
kell azon, hogy a hallgatók eredményesen 
st
feladatokat kell adni a hallgatóknak, amelyek a 
.”(Nyelvtanár)
azokat a tanulási képességeket 
Az oktatók megjelölhették azokat a képességeket, melyek, tapasztalatuk szerint 
hat képességet választottunk ki. Ezek - hipotézisünk szerint –
hallgatók esetében általában hiányoznak vagy fejlesztésre szorulnak. A fentiekben 
ezek közül számos képesség már említésre került, amikor az oktatók saját hallgatóik 
tanulási szokásairól, a tapasztalt hiányosságokról nyilatkoztak. Ez a hat képesség a
jegyzetelése, forrásmunka önálló feldolgozása, információ rendszerezés, 
szemináriumi dolgozat elkészítése.
i alapján is ezek azok a feladatok, melyek 
nehézséget jelentenek. A hallgatók ezekhez várnának oktatói segítséget. Azonban a 
megkérdezett oktatók csupán 17,4 %-a gondolja úgy, hogy támogatásukkal ezeken a 
hogy ha a hallgatói szükségletek 
felszínre kerülnének, azaz a tanulásról tudatosabb, explicit kommunikáció folyna az 
oktatók és a hallgatók között, akkor a ’kereslet’ és a ’kínálat’ sikeresebben 
lémát az új, kétciklusú 
képzési rendszerben, az említett tanulás-módszertani kurzusok bevezetésével 
bizonyára sikerült valamennyire áthidalni. 
-e olyan 
tanulási módszerek, melyeket a hallgatók az oktatók segítségével alakítanak ki, vagy 
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válaszolva, az alábbi egyéb módszereket sorolták fel (zárójelben az említés 
gyakoriságára utalunk):
Hatékony szótárazás, szókincsfejlesztés, nyelvtanulási technikák (16)
Jegyzetelési technikák, lényegkiemelés, ismeretek rendszerezése (14)
Szövegfeldolgozási módszerek, forráselemzés, értelmes olvasás (11)
Pármunka, csoportmunka, kooperatív technikák (9)
íráskészség fejlesztése (8)
Vitakészség fejlesztése (3)
Fogalom térkép, gondolati térkép, Wenn-diagram (1-1).
3.3.1. A tanulási kudarcok lehetséges okai 
nehézségeket vizsgálta. Vajon ssza a tanulással 
kapcsolatos kudarcok? Az oktatókat arról kérdeztük, tapasztalatuk szerint mennyire 
illetve tanulás módszertani hiányosságok állnak hallgatóik tanulási kudarcai mögött? 
hogy a válaszok átlagát alapul véve az oktatók és a hallgatók véleményét 
összehasonlítsuk (ld. 22. ábra). Az átlagokat kétmintás t-próbával összevetettük és a 
különbségek szignifikancia szintjét is megvizsgáltuk.
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A fenti ábrán jelölt vélemények összehasonlításakor lényeges eredményeket 
hasonlóságokat vizsgáljuk. Az oktatók és a hallgatók tapasztalata 
és véleménye szinte megegyezik, azaz közel azonos a tekintetben, hogy a motiváció 
hiánya, a figyelem zavara, és az oktatási folyamat monotonsága közepes mértékben, 
míg a szorongás kisebb mértékben ugyan, de hasonló arányban okozhat tanulási 
nehézségeket. A két csoport véleménye között ebben a négy
szignifikáns különbség. A többi összesen kilenc lehetséges ok tekintetében azonban 
az oktatók és a hallgatók véleménye minden esetben szignifikánsan (p<0,05) 
különbözik.
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Az ábra azt is mutatja, hogy a hallgatók csupán egy
lényegesen nagyobb problémának, mint az oktatók. Ez a tananyag mennyisége. A 
többi lehetséges okot az oktatók 
problémának tartják a rossz tanulási módszert, illetve a megfel
tartanak problémának. Ez a kevés óraszám és a nagy hallgatói létszám.  Ha a 
helyzetét. 
A hallgatókat mindezek a problémák kevésbé zavarják, mint az oktatókat. Az 
oktatók a ’másik oldalról’ is végiggondolták a problémákat. A véleményük tükrözi a 
saját, oktatás- módszertani szempontjaikat is. Az oktatók a szorgalom hiányát, az 
önértékelés zavarát és a gyenge nyelvtudást is sokkal inkább problémának tartják, 
mint a hallgatók. Ez azért is elgondolkodtató, mert a helyes önértékelés elsajátítása 
és a jó nyelvtudás például a nyelvszakos tanárjelöltek esetében, a tanári mesterség 
- - talán nem 
érzékelik, ezek fontossága nem tudatosult bennük.  
A tanulási kudarcok lehetséges okainak két - oktatói és hallgatói -
szempontból történt elemzése és értékelése után felmerül a kérdés, hogy az oktatók 
vajon mit gondolnak saját,
felvállalnák? Az alábbi eredmények különösen elgondolkodtatóak az eddigi adatok 
tükrében.
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23. ábra Lehet-e változtatni oktatói segítséggel a hallgatók tanulási nehézségein?


























































































A fenti oszlop diagramm jól szemlélteti, hogy a megkérdezett oktatók 
többsége úgy véli, oktatói segítséggel leginkább az oktatás monotonságán (84,5%), 
és a hallgatók tanulásmódszertannal kapcsolatos hiányosságain (77,6%), lehetne 
változtatni. Az oktatók ez irányú elképzelése elismerésre méltó. Különösen, hogy a 
hallgatók is bevallották, hogy segítséget leginkább a tanulási módszerek területén 
várnának, kérnének oktatóiktól. Az oktatók és a hallgatók véleménye megegyezik 
abban, hogy változásra ezeken a területeken lenne a legnagyobb szükség. Az oktatók 
közel kétharmada szerint olyan tanulási problémákon is tudnának segíteni, melyek a 
hallgatók személyiségével kapcsolatosak: a szorongás, a motiváció hiánya vagy az 
önértékeléssel kapcsolatos problémák.
vizsgáltuk. Tudomásunk szerint a személyiség fejlesztéssel foglalkozó stúdiumok és 
önismereti kurzusok már a régi kétciklusú képzésben is választhatóak voltak, a 
pszichológia-
2009-ben indult mesterképzésekben, a tanár szakos hallgatók esetében például az 
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rangsorban látványosan elkülönülnek: a gyenge nyelvtudás, figyelemzavar vagy a 
szorgalom hiánya. Csak kevés oktató szerint lehet ezeken a problémákon segíteni. 
nagy hallgatói létszám
és a kevés óraszám
3.4.Az önálló tanulás támogatásának kérdései
3.4.1. Az oktatói útmutatás igénylése 
-e, hogy tanulásukkal kapcsolatosan 
az oktatóiktól útmutatást kapjanak? Saját oktatói tapasztalataink alapján is azt 
igényelnek. Az eredmények szerint a tanulás-támogatás iránti ’kereslet’ valóban az 
i (3-as skálán a válaszok átlaga 2,64). Azaz, 
többségüknek igénye lenne, ilyen téren szeretne segítséget kapni. A másod- és 
harmadéves hallgatók esetében ez az érték valamivel alacsonyabb (x=2,21). Míg a 
negyed- és ötödéves hallgatók közül még kevesebben (x=2,02), azaz alig néhányan 
tartanak igényt bármilyen tanulmányi munkájukkal kapcsolatos oktatói segítségre. Ez 
az eredmény arra enged következtetni, hogy 
haladásával alkalmazkodnak az új tanulási környezethez. Saját tanulási 
tapasztalataik gyarapodásával vagy társaik segítségével tanulási tevékenységükben 
egyre önállóbbakká válnak. 
eredményei hasonlóak az oktatók által érzékelt szükségletekhez. Ha a hallgatók 
-, mind egyéni szinten az 
’tutor
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hallgatókat tanulmányaik megkezdésekor tanácsaikkal segítik, tanulmányi 
haladásukról, problémáikról heti rendszerességgel konzultálnak. 
alapszakok bevezetésekor, 2006-
Személyes- és e-learning (online) rendszerben is történtek erre kísérletek (pl. ELTE 
Pedagógia szak, ELTE Angol Nyelvpedagógia Tanszék kezdeményezései, illetve 
távoktatási programok több intézményben is). Az elmúlt évek e témában szerzett 
szélesebb szakmai eszmecsere célja az lenne, hogy a hallgatói igényeknek minél 
hozzájárulna egy jobb tanuláskultúra kialakulásához. Ezen a területen a szakmai 
összefogásnak a szükségét azért is hangsúlyozzuk, mert kutatásunk további 
vannak az önálló tanulás támogatása során. 
Fontos kérdés, az oktatóknak van-
segítsenek a hallgatóknak. Egyáltalán feladatuknak érzik-e a tanulás segítését, 
megfogalmaztunk (14.és 15. kérdés, ld. 2. Melléklet). A nyílt kérdés arra 
vonatkozott, hogy az oktatóknak mennyire van módjuk a hallgatók tanulását 
módszertani útmutatással segíteni. Ezen kívül állításokat is megfogalmaztunk, hogy 
feltárjuk az oktatók e téren tapasztalt nehézségeinek lehetséges okait. Mi lehet az oka 
általunk megfogalmazott állításokat és az oktatók válaszainak statisztikai átlagát 
egyet, 5= teljesen egyet 
17. táblázatban foglaltuk össze.
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17. táblázat. Oktatók véleménye a hallgatók tanulásának segítése során tapasztalt
nehézségekre vonatkozóan (n=-65, válaszok átlaga)
Állítások Átlag
Sokat segítene egy továbbképzés, ahol többet 
hallgatók önálló tanulási képessége.
3,41
szaktárgyam oktatásán felül még a hallgatók 
tanulásával is foglalkozzam.
2,89
Én sem kaptam semmiféle útmutatást a 




Bizonytalan vagyok abban, hogyan is segíthetném 
a hallgatóim tanulását. 2,20
Nem tekintem feladatomnak, hogy tanulási 
útmutatást adjak a hallgatóknak, mert aki 
önállóan tanulni.
1,96
A fenti vélemények több szempontból is figyelmet érdemelnek. A probléma 
összetettségét mutatják. A viszonylag alacsony átlagértékek arra engednek 
állításokon kívül, több más oka is lehet annak, hogy az oktatók hallgatóikat önálló 
tanulási képességeik fejlesztésében nem
Az oktatók többsége egyetértett azzal, hogy ebben a témában továbbképzésre 
lenne szüksége. Az is kiderült, hogy a megkérdezettek többsége feladatának tekinti a 
- és oktatásszervezési keretek között erre 
hogyan is segíthetnék a hallgatókat. 
A megkérdezett oktatók, az általunk megadott felsoroláson túl, a nehézségek 
lehetséges okait maguk is megfogalmazhatták. M
segíteni hallgatóikat tanulási képességeik fejlesztésében? Az alábbiakban 





„Úgy gondolom, ez a hatáskörömön túli probléma.”
„Egy "papírgyárban" nem ezek a fontos kérdések!”
kellene.”
„A tanári óraszámban kellene konzultációs keretet biztosítani.”
„Nincsenek meg a szervezeti keretei.”
Összefoglalva, a kapott adatok alapján megállapíthatjuk, hogy az általunk 
megkérdezett oktatók ’útmutatási’ hajlandósága és módszertani felkészültsége 
megjegyezte: „a tanár szakon mintát kell adni ebben a kérdésben is”. Magunk is 
egyetértünk azzal, hogy a tanárképzésben olykor kevés vagy esetleg nincs is olyan 
tanulástámogatáshoz juttathatná. Ilyen esetben, személyes tapasztalat hiányában, 
még távolabb kerül az elmélet a sikeres gyakorlati alkalmazástól.
Mind az oktatói- áltuk, 
hogy a hallgatók a szemináriumi foglalkozások során milyen gyakran találkoznak 
olyan tanulási, tanulásszervezési helyzetekkel, ahol szert tehetnek a hatékony, önálló 
. Az 
kérdéssort használtuk, mint a hallgatók esetében. Csupán csak a kérdések (illetve az 
állítások) formai megfogalmazását igazítottuk a válaszadókhoz, ahogy ezt a 
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mutatja: „Arra ösztönzöm a hallgatókat, hogy…”illetve  a hallgatói 
A tanár arra ösztönöz minket, hogy…” 
A tanulási tevékenység célja szerint, a felsorolt 14 változót, a jobb 
s kulcsszavai a 
kooperáció, önálló tanulás, projekt, problémamegoldás,
önreflexió fejlesztése. Az ezzel kapcsolatos állítások arányát az alábbi 18. táblázat
mutat be részletesen:
18. táblázat ulási tapasztalatok a 
tanulásfejlesztés célja szerint csoportosítva




A tanulási tevékenységgel kapcsolatos 
az önálló tanulási képességek fejlesztése
2, 4, 12











átlagát jelölik az alábbi skála alapján: 1= szinte soha, 2=félévenként egyszer, kétszer, 
3= félévente többször, 4= hetente. A vízszintes tengelyen az állítások sorszáma 
látható. (A teljes adattábla a 6. Mellékletben
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24. ábra
tanulásszervezési helyzetek gyakorisága 














táblázatban felsorolt tevékenységeket az oktatók is ritkán (x=2,85) alkalmazzák. A 
hallgatók tapasztalata még ennél is alacsonyabb szám (x=2,35). A skála szerint, a 
hallgatók átlagosan legfeljebb félévenként egyszer-kétszer találkoznak a felsorolt 
önálló tanulási képességek fejlesztését célzó tanulásszervezési eljárásokkal. Három 
olyan tevékenységi forma van, melyet a hallgatók is hasonló gyakorisággal 
önálló kutatási feladat, a és a portfolió feladat. Azonban a 
portfolió típusú feladat esetében az egyetértés sajnos arra vonatkozik, hogy ezt a 
tevékenységformát az oktatók szinte soha nem alkalmazzák. Így a hallgatók sem igen 
találkoztak ezzel.
Az önálló tanulás ösztönzésére használt ’házi dolgozat’ az egyetlen, ahol a 




Vizsgálataink alapján megállapíthatjuk, hogy a félévenkénti, legfeljebb 
egyszer-
alulmúlja az elméletileg és gyakorlatilag elfogadható, kívánatos szintet. 
Eredményeink szerint, a megkérdezett hallgatók alig-alig tudnak beszámolni arról, 
hogy a szemináriumokon megtapasztalnák a diákközpontú tanulásszervezést, az 
lletve tanulási képességeiket fejleszthetnék. Az oktatók 
igyekezete azonban látszik. Ahhoz, hogy a tanulási környezet is támogassa a 
zésre és gyakorlatra lenne szükség. 
Kutatási eredményeink azt a hipotézisünket is alátámasztják, hogy a vizsgált képzés 
kialakulását. A képzés során a hallgatók többségükben konzervatív tanulási 
- reflektív tanulási 
szemlélet kialakulását. Ezzel kapcsolatos további terveinket, ajánlásainkat majd 
értekezésünk utolsó, III. Fejezetében
elemzése és értékelése következik. 
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4. Az interjúk elemzése és az eredmények bemutatása
kiegészítéseképpen - ahogyan azt a II. 1. részben jeleztük- struktúrált interjúk 
felvételére került sor. Célunk mind a hallgatói, mind pedig az oktatói interjúk 
k, hogy az interjúk készítéséhez az elméleti részben bemutatott 
tanárképzési kontextust választottuk (ld. I. 4.). A megkérdezett hallgatók és oktatók 
mindannyian az ELTE-ATK 4 éves angol nyelvtanár-képzési programjában vettek 
részt. Ezt a programot szakmai szempontból, mint hazai és nemzetközi fórumokon is 
elismert jó gyakorlatot az elméleti részben már bemutattuk. Azért is választottuk az 
és az oktatók hogyan tapasztalták meg ezt a speciális tanárképzési környezetet a 
tanulás tanítására való felkészülés szempontjából.
(1.)Hogyan változik a hallgatók tanulásszemlélete saját tanulási 
- a tanulás tanítására neveléssel 
kapcsolatos - célok és követelmények tükrében?
(2.)A magukat felkészültnek arra, 
hogy a tanulók tanulását támogassák, önálló tanulási képességüket 
fejlesszék? 
(3.)Mit gondolnak az oktatók a tanulás tanításáról a
tanárképzésben?
hipotézisünk (eredeti 
sorrendben a 3. és 4.) igazolására kívánjuk felhasználni: 
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Feltételezzük, hogy a tanárképzés nem támogatja
mivel a tanárképzés során a hallgatók többségében konzervatív tanulási 
modellekkel találkoznak. 
gyakorlati megvalósításához még nem érzik magukat eléggé felkészültnek.
Az interjúk készítésének kutatás-módszertani hátterét, az interjú alanyok 
kiválasztásának elveit és a kérdések tartalmát már a II. 1. részben részletesen 
II.4.1.), majd utána az oktatói 
interjúkat elemezzük ( II.4.2.).
4.1. A hallgatói interjúk eredményei
A hallgatói interjúk során (ld. 3. Melléklet
kíváncsiak, hogy változott-e, és hogyan változott a hallgatók saját tanulása, a 
tanulásról való gondolkodásuk a tanárképzés évei alatt. Az ATK megkérdezett 
sben általuk tapasztalt tanulási környezet 
hatására, határozott változásról számolt be. Az alábbiakban bemutatjuk a változás 
ól 
aktív tanulás fogalmi meghatározása volt. A hallgatók válaszait tartalomelemzés 
módszerével elemeztük és csoportosítottuk. A tartalomelemzéshez a ’hatékony, 
önálló tanulás’ európai keretrendszerben használatos kompetenciaalapú fogalmát 
használtuk. Arra voltunk kíváncsiak, hogy az ATK tapasztalati-reflektív tanulást 
arányban tekintik a hatékony tanulást ’ismeretnek’, ’képességnek’ illetve 
tanulási tapasztalataik alapján, megfogalmazásaik jobban közelítenek a tanulás 
kompetencialapú szemléletéhez. Azt vártuk, hogy ’fogalmi térképükön’ nagyobb 
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túlnyomó többségében az a helyzetkép bontakozott ki, hogy a megkérdezett 
hallgatók többsége a tanulást szinte kizárólag ’képességként’ határozta meg. A kapott 
eredményeket táblázatban foglaltuk össze (ld. 19. táblázat).
19. táblázat
fogalma mint kompetencia 
kódok Össz.
Interjúnkénti megoszlás (db)




27 % 13 6 8 7 2 6 5 4 5 11 2
Képesség 71
28% 15 5 5 4 10 7 5 7 3 8 2
72
28 % 10 1 5 19 8 11 3 4 6 1 4
Egyéb 46
17 % 2 5 9 6 5 2 7 3 1 2 4
ÖSSZESEN
258
100 % 40 17 27 36 35 26 20 18 15 22 12
megkérdezettek önálló tanulásról alkotott felfogása kiegyensúlyozott, ha a tanulást, 
mint kompetenciát tekintjük és annak három alkotó elemét nézzük. Minden 
válaszadó - -
tartalmasak. Arra a kérdésre, hogy változott-e a tanulásról való gondolkodásuk, 
mindenki igennel felelt és példákat is említettek. A válaszokban számos esetben 
-az elemzés során feltárt- a tanulással kapcsolatos szemléletváltás, amely 
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Az 
“… itt [értsd: ATK] tanultuk meg ezt a filozófiát,  a 
személyes hozzáállást a tanuláshoz (H3)”
“.. a szaktárgyi órákon, némi tanári útmutatással,  
a saját tapasztalatom alapján megtanultam tanulni. (H4)”
“ …a szakmódszertan az, amely nekem a legtöbbet adta. 
hogyan tanítsuk, de felnyitotta a szememet.. . (H6)
“A pedagógia-pszichológia képzésben’ volt egy ilyen szeminárium,
az sokat segített. A ’Tanulás tanítása’  volt a címe. Az a kurzus engem
A fenti 19. táblázatban figyelemre méltóak az interjúalanyok válaszaiban 
további 
kutatás alkalmával fontos lenne egyenként is megvizsgálni a válaszadók reflektív 
kompetencia szintjét. Különösen ott, ahol bármelyik kategóriában (pl. H4 -
H1-képesség, vagy H10 –ismeret) kiugróan magas említési arányszámokat kaptunk. 
Az hallgatói interjú további részében az önálló tanulási képesség 
tanárjelölteket. A hallgatók válaszaikban a tanulásfejlesztéssel kapcsolatban 
válaszokat vizsgáljuk, melyeket a ’Mit tart a legfontosabb feladatának a tanulás 
tanításával kapcsolatban?’ kérdésre adtak. A kiemeléseket magunk végeztük el. A 
válaszadó sorszámát az idézetek végén jelöljük:
hogy felfedezzék a tanulást saját maguk…” (H1)
eknek, hogy a tanulás  öröm 
lehet.’ (H6)
’Igazából olyan embereket képezni, akik tudnak önállóan gondolkodni’. (H5)
Tehát a motiválás olog.’ (H4)
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‘Mindenképpen meg lehet tanítani azt, hogy hogyan lehet tanulni. A 
.‘(H4)
„Én azt, hogy alaposan, nagyon rendszeresen kell tanulni. (H7)
„A figyelemfelkeltés, hogy hogyan kezdjenek neki a nyelvtanulásnak” (H9)
„Tanácsokat, technikákat adni vagy útmutatót adni a diákoknak.’  (H11)
A hallgatók még számos olyan feltételt is megfogalmaztak, amelyek 
szükségesek, ahhoz, hogy diákjaik tanulását fejleszteni tudják. Egyik válaszadó 
va, így fogalmazott: 
nyitottság
Az interjúalanyok szinte mindannyian kiemelték a saját tanulási tapasztalat és 
a tanulási technikákkal való rendelkezés fontosságát, illetve többen említették saját 
módszertani felkészültségük fontosságát, szükségességét is. 
Az interjúkban lényeges szerepet kapott a mentor. Többen hangsúlyozták, 
milyen fontos, hogy az iskolai gyakorlaton a tanulásfejlesztéssel kapcsolatos 
törekvéseikben is kapjanak szakmai támogatást. Négy válaszadó azt is kiemelte, 
tanulót külön- us és utána lehet nekik mutatni 
A megkérdezettek által leggyakrabban említett feltételeket - az említések 
- az alábbi 20. táblázatban foglaljuk 
össze.
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Saját tanulási tapasztalat, tanulási technikák ismerete 9
Módszertani felkészültség 8
Szakmai támogató közeg (mentor, esetmegbeszélés) 6
Tanulók megismerése 4
Az interjúkból az is kiderült, hogy ha a fenti feltételek még adottak is, a 
21. táblázatban azt foglaljuk össze, hogy a hallgatók ezzel kapcsolatosan milyen 
problémákat, nehézségeket, hiányosságokat emeltek ki válaszaikban.
21. táblázat: A tanulás tanításával kapcsolatos problémák és nehézségek a 
Problémák, nehézségek, hiányosságok Említések 
száma
Kevés gyakorlat, elméleti képzés túlsúlya 8




Diákok nem eléggé motiváltak 3
A hallgatói interjúkból néhány érdekesebb véleményt kiemelünk. Ezeket 
tematikusan csoportosítva, a hallgatók által említett öt probléma alapján igyekszünk 
összefoglalni:
(1.) A tanár szerepe tanulás tanítása során:
„Úgy szeretném a tanulást tanítani, hogy azt higgyék majd a 
jöttek rá. Tehát, hogy felfedezzék a tanulást 
saját maguknak.” (H1)
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„Tudatosítani kellene a tanárokban azt, hogy a gyerekek nem fognak 
maguktól rájönni, hogyan tanulnának könnyebben.  Ez is egy hosszú 
folyamat, ez sem egyik pillanatról a másikra megy.”(H9)
„A tanár személye körül forog eleinte minden. […] De utána a 
tanárnak létre kell hoznia egy olyan légkört, amiben a diák csak 
(H6)
“Nehéz az egyensúlyt megtalálni. Azt éreztem nehéznek, hogy 
irányítsam, tehát megadjam azokat az irányelveket, amelyek mentén a 
tudjon bontakozni.” (H2) 
(2.) A diákok érdektelensége, passzivitása, a motiváció  hiánya: 
“ Tudatosan foglalkoztam ezzel, hogy kiderüljön a diák melyik típusba 
tartozik (pl. vizuális, auditív, stb.), hogyan lehet szavakat tanulni, 
próbálják ki, kinek mi a jó.  Csak az volt a rossz, amikor ‘falba 
hát nem 
hogy azért a tanulásban öröm is van és nemcsak kényszer.” (H2)
áblához, 
„… magától kialakul ez a tanulási vágy szerintem. De hogyha nem 
szereti a nyelvet, akkor nagyon nehezen lehet ezt kialakítani benne.” 
(H7)
(3.) A hallgatók képzéssel kapcsolatos igényei, javaslatai – mi hiányzik
“Nagyon sokat kaptunk arra az ideális esetre, hogyha egy diák akar 
tanulni, akkor mit csináljunk. De a képzés arra nem készített fel, hogy 
mi van, ha a diákok nem készek erre a fajta megközelítésre, vagy nem 
akarnak megtanulni jobban tanulni. Erre vonatkozóan  jó lett volna 
több segítség. (H5)
“A tanítási gyakorlat során, amit a diákok tanulásával kapcsolatban 
tapasztaltunk, arról egy esetmegbeszél sokat segített 
volna.” (H3)
“A tanítási gyakorlat szerintem nagyon hasznos volt, de az akkor is 
egy védett világ. Utána ott maradok az osztállyal, és az mélyvíz. 
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Persze vannak id sebb kollégák, akiknek jól bevált módszereik 
vannak, akik arra esküsznek. De jól jönne azért valami ’utógondozás’ 
.(H2)
“A szakmódszertan az, ami nekem a legtöbbet adta, de ott sem volt 
arra id , hogy a tanulást hogyan tanítsuk, hiszen a módszertanon 
belül annyi más aspektus is van. (H6)
„Belegondolva, én sem tanultam meg tanulni az iskolában, valamikor 
bb a saját káromon.” (H9).
(4.)
„Nekem sokat segített és most is segít a mentorom az iskolában. Ha az 
embernek egy olyan mentora van, aki képes tényleg ott lenni mellette 
és pozitív kritikával építeni, és nem lebontani azt, amit a tanárjelölt 
magáról hisz, vagy tanít, akkor nagyon sokat tud segíteni. Ha úgy 
tudja megformálni a kritikát, hogy az ne bántó legyen, hanem inkább 
földre, viszont amikor túl negatív vagyok, akkor inkább felemel. Ez 
az, aki képviseli az á
(H6)
(5.) -gyakorlati  képzés aránytalansága:
“Amennyi szakmódszertan itt van, még mindig több mint máshol, de 
mégis kevés. Igazán arra elég, hogy az elméleti tudást átadják, de azt a
gyakorlatba is át kellene ültetni.” (H5)
“Mindenképpen sokkal több gyakorlat kellene.” (H2)
“Pszichológiából és pedagógiából is voltak hasznos dolgok, de 
szerintem nagyon kevés. Tehát az, amit majd az életben tényleg tudok 
hasznosítani, az az volt, amit a két szakmódszertan tárgyból tanultam 
meg.” (H4)
“A  gyakorlat hiányzik, túl sok elmélet van a tanárképzésben.” (H7)
Az eddigieket értékelve fontos megállapítanunk, hogy az ATK megkérdezett 
nézetei – a
vizsgálatok szerint - a tanárképzés során lényegesen megváltoztak. A képzés során 
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-tanáraik szerepét 
azok a kulcsszavak, amelyek arra engednek következtetni, hogy a ’nem tudatos –
nem kompetens’ fázisból indulva eljutottak a hallgatók egy tudatosabb szintre. 
4.1.3. A tanárjelöltek felkészültsége a tanulási képesség fejlesztésére
A hallgatókkal készített interjúk egyik utolsó kérdése a hallgatók 
felkészültségére vonatkozott. Vajon a tapasztalati-
program végén meddig jutnak el a tanárjelöltek? A tanulás tanítása kompetencia-e? 
Arra az interjú kérdésre, hogy a tanárképzés felkészítette-e arra, hogy a 
diákok önálló tanulási képességét fejlessze, a me
közül csak 1 hallgató válaszolt igennel : „Szerintem fel vagyok készülve. Erre én 
határozottan igent mondok.  Talán elméletileg kevésbé, de a gyakorlatban igen. (H3)
gy vélekedett, hogy még 
nem érzi magát felkészültnek erre a tanári feladatra. Az említett okokat az alábbi 
táblázatban foglaljuk össze:





Képzési hiányosságok, oktatói/mentori minta 
hiánya
4
Saját élmény, tanulói tapasztalat hiánya 3
hangsúlyozta, hogy még nem tud a tanulástámogatás feladatára odafigyelni, 
fázisa Maynard-Furlong 1995, ill. a diákból tanárrá válás fázisai, a szerepváltás 
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nehézségei I.4.7., 9.ábra). 
A tudatos, de még nem kompetens tanulási fázis, az  „igen, de még nem 
tudom, hogy hogyan” (H9) 
hogyan adom az instrukciókat. Még annyira nem automatikus a 
tanításom, hogy ilyen kis „apróságokra” oda tudjak figyelni, 
mint a tanulás tanítása, ami persze nagyon lényeges.  (H1)
“Talán tudat alatt, nem szándékosan lehet, hogy ment, de 
tudatosan biztos nem. Még nem. Ezek után már elgondolkoztam 
rajta, de az biztos, hogy az ember ilyenkor önmagával elég 
A nemleges választ adó hallgatók másik fele az ezzel kapcsolatos képzési 
- és az oktatói 
minta hiányát emelték ki többen:
“Valamennyire felkészült vagyok, de azt hiszem, hogy nem 
„A tanáraink tapasztalatát sem hallottuk, úgyhogy nem tudjuk 
elképzelni, hogy nekünk mit kellene továbbadni a leend
tanítványainknak. Szerintem nem voltak eléggé interaktívak az 
órák.” (H7)
Fontos eredménynek tartjuk, hogy a nézetváltás folyamatában a megkérdezett 
hallgatók mind a tanulásról való gondolkodásuk, mind pedig a reflektivitás 
tekintetében a ’nem tudatos-
megfogalmazták a tanulás tanításának fontosságát, de annak is tudatában vannak, 
hogy a tanításban, a gyakorlatban alkalmazni még nem mindig tudják azt, amit 
egyébként fontosnak tartanak. Minden bizonnyal ehhez néhány éves tanítási 
gyakorlat szükséges, amikor már – az egyik válaszadót idézve-
.
A fentiek azt mutatják, hogy a hallgatói interjúk eredményei alapján vizsgált  
ak részben igazolódott. Elmondható, hogy az általunk vizsgált 
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tanulásszemléletének kialakulását, mint am
vizsgált hallgatók a képzésük során ritkábban találkoztak konzervatív tanulási 
modellekkel. Több pozitív képzési és tanulási tapasztalatról is beszámoltak.  
Az itt vizsgált második hipotézisünk teljes mértékben igazolódott. Az általunk 
tanulástámogatását. Azonban még nem érzik magukat eléggé felkészültnek a 
gyakorlati megvalósításhoz.
Mindezek alapján összefoglalva elmondhatjuk, hogy a tanulás tanítására való 
eredmények alapján megfogalmazható, hogy a tanulás tanítása mint kompetencia, 
kikerülve, lehet és kell ezt valódi, alkalmazható készség és tudás szintre emelni. 
Ebben a folyamat
kulcsszerepe. Természetesen a támogató szakmai közeg, a kollegiális 
diákjaik önálló tanulási képességeit a gyakorlatban sikerrel fejleszthessék. Ehhez a 
léletváltásra 
és lényegesen nagyobb, gyakorlatorientált elméleti tudásra van szükség. 
4.2. Az oktatói interjúk eredményei
elemezzük.Az interjúk viszonylag alacsony számáról már a II. 1. részben tettünk 
említést. Az interjúk teljes kérdéssorát a 4. Melléklet tartalmazza. 
tanulás szem
megkérdezett oktatók – a hallgatókhoz hasonlóan – mindannyian az ATK tapasztalt 
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tanárképzési programr
új, kétciklusú képzés anglisztika alapképzésében (BA program) szerzett kezdeti 
oktatói tapasztalatokat is. 2009 januárjában, amikor az interjúk készültek, az ELTE 
angoltanári mesterképzési (MA) program akkreditációja még folyamatban volt. 
kalakításáról
Az eredményes, hatékony tanulás megfogalmazásában a megkérdezett 
úlyozták. A
tanulás kompetencia alapú, egyéni és társas jellegét is kiemelték. Ez összhangban áll 
az ATK tantervében (ld. I.Fejezet 4.) megfogalmazott tapasztalati-reflektív, 
folyamatorientált, hallgató-központú tanulás-tanítás alapelvével. 
A tartalomelemzés során az Atlas.ti szoftver (ld. II.1) segítségével a 7 oktatói 
interjúban összesen 201 olyan megnyilatkozást, mondatot találtunk, amelyben a 
idézetet tudunk csak be
megfogalmazást, mely a tanulást folyamatos önfejlesztésként határozza meg:
„Tulajdonképpen a tanulás tanítása leginkább úgy fogható föl nekem, 
s megpróbáljuk 
minél nyitottabbá tenni, majd technikákat is megtanítunk arra, hogy saját 
A megkérdezett oktatók, szinte kivétel nélkül, a tanulást mint kompetenciát 
határozták meg, a tanulás tanítása pedig mint szemléletváltás került szóba. Az 
aktív tanulás- zponti problémaként 
jelent meg (ld. II. 2.). A megkérdezett oktatók több mint a fele (4) részletesen kitért 
erre: 
„..Megszoktuk már, hogy az a diák, aki gimnáziumból jön, teljesen 
ahhoz vannak szokva, hogy majd a tanár megmondja neki, mit 
hazamegy és megtanulja”. (O2)
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akik nem  tanulnak meg hatékonyan tanulni, szelektálni a 
középiskolában.” (O4)
„…A  nyelvfejlesztést tanító kurzus oktatói éppen arról értekeztek a 
minap, hogy lehet a hallgatóknak nagyobb tanulói autonómiát adni 
ilyen készségekkel a gimnáziumokból.”(O7, O5)
mint att
„…kétféle tanulás van szerintem,  van az ismeretek elsajátítása 
-nagyon 
hogy áll hozzá, nemcsak a tanításhoz, hanem akiket tanít, de a 
nyelvhez is, a kultúrához. Ezek fontosabbak, mint a technikai 
emberben, …nem hiszem, hogy ezt tanítjuk.( O1)
A nehézségek
Másodsorban saját szakmai hiányosságaikat is felvetették. A k
eredményeivel egybecseng az az oktatói felvetés, hogy az oktatók továbbképzésére 
lenne szükség: 
„…amikor jönnek a szakdolgozók a problémáikkal, akkor már 
bele…valamilyen módo
foglalkozni tudjunk a diákokkal.” (O3)
„Én segítek mindenkinek külön-külön, de jó lenne, hogyha ez a 
képzés része lenne valami módon, valamilyen tutoriális órákat, 
vagy valamiket beépítenének, beszámítana az óraterhelésbe,
hogy tényleg tudjak segíteni külön-külön a hallgatóknak, erre 
óriási szükségük lenne.” (O7)
valamennyire értsünk és valamennyire tudjunk segíteni a szerencsétlen 
hallgatóinknak…ehhez jól jönne valami szakmai segítség, akár a pedagógia 
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A fenti oktatói vélemények alapján világossá vált, hogy az oktatók a tanulást 
folyamatos önfejlesztésként értékelik. Észrevételezték, hogy a hallgatók passzív 
hozzáállása, az önállóság és az aktív tanulás szemlélet hiánya a gyakorlatban milyen 
problémákat jelent. Fontosnak tartjuk, hogy a tanulás tanításával összefüggésben az 
különösen 
hiányát emelték ki. Örvendetes, hogy a tanulással kapcsolatos saját szakmai 
hiányosságaikat is megemlítették.
4.2.2. A tanulás tanítása a tanárképzésben: az oktatók véleménye 
A tartalomelemzés további eredményei alapján, konkrétan a tanulás 
tanításának kérdésében a válaszadó oktatók két csoportját lehet megkülönböztetni. A 
tanulás tanítását a megkérdezettek mindannyian fontosnak tartják. Van aki explicit 
módon tanítja (5 oktató), és van aki nem tanítja az ide tartozó ismereteket (2 oktató). 
Néhányuk véleménye szerint, a tanulásfejlesztés inkább a közoktatás, az általános- és 
nyelvórákon. Többen (3 válaszadó) említették a szakmódszertani órák lényeges 
szerepét is.  
„ A nyelvórákon mindenképpen. Szerintem, a többi órán 
sokan, ha nem is mindenki, de nagyon sokan ezt 
beleépítettük,
pl. a tanítás módszertanába.” (O4)
„Nem feltétlenül arról szól ez, hogy tanulás-módszertani 
trükköket és stratégiákat kell tanítani, hanem ez is inkább 
modellkövetés.” (O3)
nem merném állítani, hogy 
tanítottam, de azt igen, hogy voltak ilyen irányú 
megmozdulásaim, próbálkozásaim egy-egy projektfeladat 
keretében” (O6)
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Az utóbbi idézet alátámasztja azt a szakirodalmi vélekedést, hogy a 
modellkövetés, a saját tapasztalat, reflektálás a saját tanulásra mennyire fontos a 
tanulás tanításában is. A hivatkozott oktató pontosan ennek a hiányáról számol be. A 
tanulásfejlesztésben megfogalmazott szakmai bizonytalanságának bizonyára ez az 
egyik lehetséges oka. 
A régi 4 éves tanárképzési programban, kezdetben, a tanítási gyakorlat egy 
-reflektív kontextus 
fontosságára, a visszacsatolásra hívja fel a figyelmet:
tanulási technikákat, hogy azokat majd alkalmazzák, abban én 
szemináriumokon , az eseteket megbeszélve, a tapasztalatokra 
reflektálva, visszajelzéssel tartom ezt egyedül hasznosnak. (O1)
„Amikor a hosszabb tanítási gyakorlat volt, az már 
„A régi 4 éves program  koherens volt. Tehát minden-
egymásra épültek a kurzusok. Ez  fontos, mert kapcsolatokat 
feltételez és állandó ilyen struktúrát kell, hogy lásson a 
hallgató ahhoz, amit most tanul, az mibe illeszkedik. Szerintem, 
ez a konstruktív tanárképzés gyakorlati megvalósulásának a 
lényege.” (O5)
szerint, nem ad elég teret sem a tanulásfejlesztésre, sem pedig a tapasztalati-reflektív 
tanárképzésre olyan integrált rendszerben, mint ami a korábbi képzésben az ATK 
szól.
4.2.3. Az oktatók vélekedése a kor
nyelvtanulási képességeik fejlesztésére, a tapasztalati tanulás kiaknázására. A régi 
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mpetenciaalapú 
képzés elterjedésével remény van arra, hogy a tanulásfejlesztés nagyobb teret kap. 
Ezt egyik oktató találóan megfogalmazta:
„A régi ATK program integrált része volt a tanulásfejlesztés. Most úgy 
önértékelés, társértékelés, önismeret, tehát ezek a pedagógiai feladatok 
a szaktárgyak tanítása területén. Ez most így deklaráltan fontos a 
magyar közoktatásban, vagy az lesz, és akkor összeérünk.” (O6)
ogalmazó oktató ugyanakkor komoly kritikával 
„Nem a képzési igény, nem egy célrendszer határozta meg, 
hogy ki fog és mit fog tanítani, hanem az, hogy ki mindenkinek 
kellene, hogy az állása megmaradjon.” (O6)
-
utóbb a szakmai szempontok nyernek inkább teret. A kétciklusú képzésben a 
mesterképzés jelenleg tartalmazza mindazokat a szakmai- és szakmódszertani 
tantárgyakat, amelyek a tanárképzés kereteit jelentik. Kutatási adataink nincsenek 
arra nézve, hogy az alábbi, tanulásfejlesztéssel kapcsolatban reményeket 
megfogalmazó vélemény mennyire valósult meg az azóta elindult 
mesterképzésekben: 
„Ha lesz mesterképzés, és továbbképzések során azok a 
tanárok, akiknek már nem a túlélés a céljuk egy órán, hanem 
osztálytermi rutint szereztek
magukat is figyeljék, és a diákokra is figyeljenek. Szerintem, ez egy 
sokkal reálisabb terep. (O5)
azon oktatói vélekedések, hogy a ’megkap
kapcsolatos tennivalókat a gyakorlatban nem tudják alkalmazni:
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„Ennyi kevés input (elméleti ismeret) után nehezen tudják 
alkalmazni. Nekik a tanításban még nagyon-nagyon sokat 
kéne a gyakorlatban ’küzdeni’ ezügyben a saját tanulóikkal, 
csoportjaikkal, hogy valamit el tudjanak érni” (O7)
„Az önálló tanulási képességek fejlesztéséig szerintem nem 
jutnak el a féléves tanítási gyakorlatban.” (O3)
„Annyira új még maga a tanári szerep számukra, hogy 
egy modellkövetés. Hozzászoktak, hogy négy éven keresztül 
a képzésben mi volt, gyakori visszajelzést kértek, sokat 
dicsértek, az ’irományainkra’ nem csak egy pontot kaptunk, 
hanem az ötsoros irományhoz egy tíz soros szöveges 
értékelést, és így bánnak a diákjaikkal is. Szerintem, ez nem 
tudatos. (O5)
„ A tanulásfejlesztés  bevezetése egy középiskolai csoportba 
olyan tudást meg olyan hozzáértést igényel, amivel egy 
Az oktatók  kitértek a mentor és az iskolai környezet szerepére. Többségük (5 
vélemény) azt hangsúlyozta, hogy sok múlik a mentor hozzáállásán, 
rtják, hogy a tapasztaltabb kollégák hogyan 
„Vannak  kiváló mentorok, de úgy látom, hogy olyanok is 
megmondja a diáknak, hogy mit kell csinálni, mert hogy semmit 
nem csinál jól”. (O6)
„Én abban hiszek, hogy az iskolában, hogyha van  kollaboratív 
tanári munkakultúra, az húzza maga után a diákkultúrát, tehát 
az órai munkának a kultúrája is ahhoz hasonul.”(O4)
A fenti oktatói véleményekben remény fejez
kompetencia alapú képzés elterjedésével a tanulásfejlesztés nagyobb teret kap. Az is 
figyelmet érdemel, hogy az oktatók a kétciklusú képzés témánkkal kapcsolatos 
sét remélik. Az 
tanárok tanulással kapcsolatos ismeretekkel is rendelkeznek, bár ezt nem tartják 
elégségesnek. Azt is hangsúlyozzák, hogy az elméleti ismereteket a gyakorlatban 
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mé és a 
hallgatók is érintik a mentor és az iskolai környezet szerepét is. Igénylik azt, hogy a 
Nyitott kérdés, 
hogy en
és egyéb feltételeket kíván. 
Az interjúk elemzésével és értékelésével feltárt eredmények, az alacsony 
minta ellenére is, a valóságos magyar pedagógusképzési rendszer tanulásirányítással 
kapcsolatos helyzetét, annak lényeget mutatják. E szerint, 
tudatosan és eredményesen irányított.
Az interjúk során feltárt tények megismerésével – a saját, majd tanítványaik 
tanulási képességeinek fejlesztésekor – a hallgatók lényegesen jobb munkát tudnának 
végezni. Ez bizonyos vonatkozásban az oktatókat is érinti.
Értekezésünknek az interjúkkal foglalkozó része tanulságos. Különösen azért, 
mert az új képzési programot megalkotók, az ilyen tartalmú továbbképzéseket 
(akkreditált pr
A továbbiakban az elméleti alapok összefüggésében az empirikus kutatás során 




eredményei alapján következtetéseket fogalmazunk meg a tanárképzés elméletére és 
gyakorlatára vonatkoztatva, valamint a téma további kutatására is teszünk javaslatot. 
1. A kutatás empirikus eredményeinek összegzése és értékelése
Az önálló tanulási képességek és az önálló tanulás tanításának empirikus 
igazolására. A II. fejezetben értekezésünk négy hipotézisét vizsgáltuk a 
rendelkezésre álló adatok elemzésével. Ebben az összefoglalásba
vesszük kutatásunk kérdéseit, majd a hipotézisek alapján is összegezzük a kutatás 
eredményeit. 
környezetet kívántuk összehasonlítani. Arra kerestük a választ, hogyan változik a 
tapasztalataikhoz képest? Milyen tanulási nehézségekkel szembesülnek az új 
környezetben?
középiskolai é
válasz a tanulás mennyiségére, gyakoriságára majd a motivációra vonatkozott. Ezt 
tanulási módszereket, majd az önállóságot és végül a tanár-diák viszonyt
említették. A megkérdezett hallgatók véleményei szerint a középiskolai tanulásuk 
rendszertelen volt. Az értekezésben ezek okait is elemeztük. 
Az oktatók hallgatóik tanulási szokásairól szólva azt említették, hogy a 
középiskolások ‘rossz módszerrel tanulnak, magolnak, olvasási és megértési 
nehézségeik vannak’. Azt is több oktató említette, hogy a hallgatók az egyetemen 
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A kétféle tanulási környezet jellemzésében szignifikáns különbséget 
57,6%)
vagy beépült” motivációt. Azt evidensnek találtuk, hogy például az önállóságot 
k véleménye között 
csak kevés hallgató (10%) kapott az oktatóitól a tanulásához segítséget. A kapott 
hallgatók tanulási sajátosságait. Például, az önálló tanulás, a könyvtárhasználat, a 
jegyzetelés és még kilenc további mutató arányaival foglalkoztunk. 
A hallgatók tanulási nehézségeivel kapcsolatosan feltártuk a nehézségek és 
kudarcok okait
nagyobb probléma a figyelem, a koncentráció és az önértékelés zavara. A vizsgált 
problémát. Az oktatók szerint a legk
szakirodalom önálló jegyzetelése.
Azt is vizsgáltuk, hogy az oktatók, milyen igényeket támasztanak hallgatóik 
tanulásával kapcsolatban. A
felismerése a legtöbbet említett igény. Fontos oktatói vélemények fogalmazódtak 
jegyzetelése, a forrásmunka önálló feldolgozása, az információ rendszerezése 
képességekkel kapcsolatban. 
Az oktatók a tanulási kudarcok okaiként – a hallgatókkal szinte teljes 
egyetértésben – írták a motiváció hiányát, a figyelem zavarát, az oktatás 
monotonságát. , már különböztek az 
oktatói és a hallgatói vélemények
a hallgatók tanulmányaik 
megkezdésekor nem rendelkeznek az egyetemi tanulmányokhoz szükséges tanulási 
képességek egy részével. Mivel nem belépéskor vizsgáltuk a hallgatókat, hanem 
néhány hónapos tanulási tapasztalat birtokában, már megkezdett tanulmányaik 
közben, ezért az adatok alapján csak azt sikerült igazolnunk, hogy a hallgatók 
(ld. II.2.1.4.2.). Az 
egyetemi tanulmányokhoz szükséges tanulási képességeket feltártuk, hat képesség 
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között (ld. II.2.1.4.). Eredményeink alapján elmondhatjuk, hogy 
részben igazolódott.
Második kutatási kérdésünk arra vonatkozott, hogyan vélekednek az egyetemi 
oktatók a tanulástámogatás elméleti és gyakorlati
Az eredmények alapján elmondható, hogy a hallgatók tanulástámogatás iránti 
igényét az oktatók is érzékelik (II.3.4
tanulás-módszertani hiányosságokat említettek. Véleményük szerint, lehetne is 
segíteni a hallgatóknak. Azonban az oktatók arról számoltak be, hogy az oktatás 
jelenlegi szervezési keretei erre nem adn
szerintük a hallgatóknak tanulmányaik megkezdésekor, tanrendbe építve lenne 
szükségük tanulás-módszertani stúdiumokra b ezeket a hiányosságokat 
már nehéz pótolni Ugyanakkor az általunk megkérdezett oktatók kifejezték azon 
igényüket, hogy ezen a területen szakmai támogatást, továbbképzést kaphassanak 
(II.3.4.2, II.4.2.2.).
Ehhez  kapcsolódóan második hipotézisünk arra vonatkozott, hogy az oktatók 
A megkérdezett oktatók heterogén válaszai a probléma összetettségére 
tt válaszokban az oktatók sok negatív 
tapasztalatot említenek a hallgatók tanulásával kapcsolatban. A tapasztalt 
hiányosságokról szólva hat tanulási képességet emeltek ki: jegyzetelés, szakirodalom 
felkutatása, önálló feldolgozása, információ rendszerezés és szemináriumi dolgozat 
elkészítése. Azonban a megkérdezett oktatók mindösszesen 17,4 %-a gondolja úgy, 
hogy tanári támogatással lehetne fejleszteni a hallgatók ezirányú önálló tanulási 
feltételeztük. Az oktatók látják a hallgatók nehézségeit, azonban nagy szórást 
mutatnak a nehézségek mögött vélt lehetséges okok. Az oktatók egy része úgy véli, 
hogy a tanulásmódszertani hiányosságokon lehetne változtatni oktatói segítséggel, 
azonban mind
ugyanis olyan markáns véleményekkel is találkoztunk, ahol az oktatók elhárították a 
- és oktatás-szervezési 
problémának tulajdonítva a tanulástámogatást, az önálló tanulási képesség 
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fejlesztését. Hipotézisünk azon része bizonyítást nyert, hogy a képzési körülmények 
támogatni, tanulási képességeiket a gyakorlatban is fejleszteni. Összegezve, második 
hipotézisünk el
mértékben bizonyítást nyert.
A harmadik kutatási kérdésünkkel azt vizsgáltuk, hogy a hallgatók a képzésük 
során milyen tanulási környezettel találkoznak, és milyen tanulási tapasztalatokat
szereznek. Azt is vizsgáltuk, hogyan változik a hallgatók tanulás szemlélete saját 
- a tanulás tanítására neveléssel kapcsolatos- célok és 
követelmények tükrében?
formákról kérdeztük. A kulcsszavak voltak a kooperáció, az önálló tanulás, a 
projekt, a problémamegoldás, az önreflexió fejlesztése. A felsorolt tevékenységeket 
az oktatók ritkán alkalmazzák, a hallgatók még ritkábban tapasztalják meg. Két 
vélemények azonosak voltak. A portfolió típus
oktatók ezt a formát szinte soha nem alkalmazzák (hangsúlyozzuk, hogy a vizsgált 
mintáról van szó), így a hallgatók ilyen feladattal nem találkoznak. A házi dolgozat 
ltak be. Értekezésünkben 
még egyéb ajánlott tevékenységekkel kapcsolatos válaszok közötti azonosságokról és 
6. Mellékletben adunk tájékoztatást a 
zott 
ezirányú tapasztalatairól. Az átlagok rendkívül alacsony értéket mutattak ( II. 
2.1.4.5., II.3.2., II.3.5.) Az interjúk során a hatékony tanulás fogalmi 
meghatározásako
II. 4.2
válaszadó hallgatók reflektív kompetencia szintjét. 
Mindehhez kapcsolódva, a harmadik hipotézisünk szerint, a tanárképzés nem 
tanulásszemléletének kialakulását. Feltételeztük ugyanis, hogy a tanárképzés során a 
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hallgatók többségében konzervatív tanulási modellekkel találkoznak. Ezt a 
hipotézisünket igazoltuk a hallgatók és az oktatók véleményének egybevetésével. 
A negyedik kutatási kérdéssel azt vizsgáltuk, hogy a
hallgatók mennyire érzik magukat felkészültnek arra, hogy a tanulók tanulását 
támogassák, önálló tanulási képességüket fejlesszék? Vizsgálataink során feltárultuk 
a hallgatók, a majdani aktív pedagógusok ‘tanulás tanításáról’ vallott nézeteit. A 
hallgatók leglényegesebb feladatuknak tartják az említések gyakorisági sorrendjében 
kialakítását, az önálló tanulási képesség fejlesztését (II. 4.1.).
adó hallgatók a saját 
tapasztalatukat, a tanulási technikákkal rendelkezést és a mentor lényeges szerepét 
emelték ki (II.4.1.2). Az interjúk által feltárt, fontos eredmény, hogy az ATK 
képzésében határozottan pozitív irányba változott a hallgatók saját tanulása, a 
tanulásról való gondolkodása. A hallgatói interjúkból az is kiderült, hogy a vizsgált 
.
hallgatók az interjúban a tanulás fejlesztéssel kapcsolatosan számos feladatot, 
és mentor t
(II.4.1.3).
Az interjúkból kiderült, hogy a hallgatók a témával kapcsolatos nézetváltás 
folyamatában elmozdultak a ‘nem tu
szint várhatóan a többéves saját tanári gyakorlatban majd tovább emelkedik.
Az oktatók interjúikban a tanulást mint kompetenciát határozták meg. 
passzív 
viszonyulását. Ezt magunk inkább ‘tájékozódási szakasznak’ neveznénk. Sorolták 




gyakorlat ezt a f
Negyedik hipotézisünk
a tanulás támogatását, az önálló tanulási képességek fejlesztését. Ennek gyakorlati 
megvalósításához azonban még nem érzik magukat eléggé felkészültnek. Ez a 
hipotézisünk, az interjúk alapján, a vizsgált tanárképzési kontextusban teljes 
.
Értekezésünk egészének központi kérdése volt, hogy a tanárképzés felkészíti-e
kilépve, képesek legyenek diákjaik önálló tanulási képességének fejlesztésére?
Kutatásunk elméleti és empirikus vizsgálatainak eredményeit összegezve azt 
mondhatjuk, hogy a tanárképzés során a hallgatók tanulási folyamata egyik vizsgált 
tudatos és eredményes. Megállapíthatjuk, hogy a tanárképzés egésze, jelenleg a
kétciklusos képzésben az alapképzést is beleértve, sokkal többet tehetne azért, hogy a 
, hogy a képzés programja kiemelten támogassa a 
tanárjelöltek aktív, konstruktív és reflektív tanulásszemléletének kialakulását 
- és tanulásfejlesztési tapasztalatok 
biztosításával. Akkor is, ha a feltárt adatok alapján bebizonyosodott, hogy a tanárrá 
válás folyamatában, a tudatos és reflektív kompetencia kialakulása során ez a tanári 
kell eljutnia a ’tudatos, de még nem kompetens’ szintre, azaz, hogy tudatában legyen 
az önálló tanulási képesség fejlesztés fontosságának és arról szakmai ismeretei is 
tos tanulásfejlesztés, a 
’tanulásfejlesztési kompetencia’ kialakulását majd néhány, tanítással eltöltött év 
tapasztalata után. Mindehhez elengedhetetlen a szakmai támogató környezet, 




Az eddigi részletesebb összefoglalások és benne implicit megtalálható 
számos következtetés alapján, ebben a részben néhány, a pedagógusképzés 
gyakorlatára vonatkozó elméleti és gyakorlati javaslatot, illetve a téma további 
kutatására vonatkozó ajánlást fogalmazunk meg 
sikerült megteremtenünk az empirikus kutatás elméleti kereteit, s egyszersmind 
néhány problémára a szakir
folyamat- és kompetencia alapú. A 
Eredményeink az osztatlan egyciklusú tanárképzés
képzésben is alkalmazhatóak, különösen a jobb képzési koherencia érdekében. 
1. Mindezek alapján a képzés alapozó szakaszában személyre szabott tanulást 
ére lenne 
szükség. A tanárképzés során a pedagógiai munka is mintául szolgál, így változtatni 
modernebb, hatékonyabb tanulóközpontú oktatási módszerek alkalmazása.
2. A tanári mesterképzésben a szaktárgyi és a pszichológiai-pedagógiai 
és az alkalmazott módszerek felülvizsgálata és korrekciója. Több jel mutat arra, hogy 
a szemléleti megújulás elindult. Ahhoz azonban, hogy a tanárképzés gyakorlatának 
még a feladat. 
3. ’Tanárjelöltek felkészítése az önálló tanulási képesség fejlesztésére’ témájú 
értekezésünk elkészítése sokat segített saját szakmai gondolkodásunk 
rendszerezésében, fejlesztésében. A feltárt elméleti modellek és eredmények közül 
többet tudatosan beépítettünk oktató munkánkba. Szükség lenne azonban olyan 
oktatási- és tananyagokra, melyek nemcsak a szakmódszertani, hanem az egyéb 
diszciplináris tárgyakhoz kapcsolódóan is fejlesztik a hallgatók tudatos 
gondolkodását, önreflexióját, saját tanulási tapasztalataik értékelését.
4. Bebizonyosodott, hogy a tanulás, tanítás területén a nézetváltás, a 
szemléletváltás nehéz feladatát könnyebb olyan képzési környezetben megvalósítani, 
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ött. A hatékonyabb, eredményesebb oktató munka, a ’jó 
-n belül tapasztalt, szemléletében 
nyitott, reflektív tanári közösség és az a folyamatos szakmai kommunikáció, mely 
szakmai közösségformálás eredménye volt. A 
5. A megszerzett tanulási tapasztalatokról adott hallgatói vélemények szerint 
tudatosság hiánya, az önállóság háttérbe szorulása. Kifejezésre jutott az 
oktatók tanulás-módszertani ismereteinek hiánya, bizonytalansága is. Szükség van 
hanem képviseljenek. Ezért szakmai 
Tapasztalataink alapján a középiskolai tanárok körében 2008-ban elindult, és jelenleg 
is zajló ‘TÁMOP’ által támogatott kompetencia alapú továbbképzések során a 
tanulástámogatás és –fejlesztés kiemelt téma. Mindezek alapján úgy véljük, hogy az 
szehangolása.
6. Szükséges lenne a - és iskolai gyakorlóhelyek szorosabb 
ahhoz, hogy a tanárképzés évei alatt hatékonyabb legyen a 
hallgatók felkészítése az iskolai gyakorlatra, és azon belül is vizsgált témánk, a 
tanulási képességek eredményesebb fejlesztésére. A mesterképzésben az 
tapasztalati tanulás és reflexió fontos színterei. Ezért is hangsúlyozzuk, hogy a 
mesterképzésben tervezett féléves iskolai gyakorlat sikerének egyik kulcsa lehet 
professzionális mentorképzés rendszerének létrehozása, melyben a legfontosabb a 
pedagógiai nézetek felszínre hozása, a közös szakmai, módszertani nyelv és a 
reflektív szemléletet támogató, konstruktív visszajelzésen alapuló értékelési kultúra 
elsajátítása.
7. Értekezésünkben a tanárképzés folyamatát csak egy a
speciális tanári kompetencia kialakításának szempontjából vizsgáltuk. Az 
eredmények alapján e tanulási képességek fejlesztése a kezdeti néhány éves tanítási 
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sikerüljön megoldást találni a problémájára. A kialakuló 
gyakornoki rendszerben külön figyelmet érdemelne a tanulásfejlesztés területe.
8. A tanári pálya önmagában is ’egész életen át tartó’ tanulási program. A 
közoktatásban a kötelez
ségek, intézményen belüli és intézmények 
Ehhez kapcsolódóan az oktatói munka ’kompetencia-alapú értékelése’ is nyitott 
kérdés. Találkozhatunk néhány kezdeményezéssel, de mind a továbbképzés, mind a 
9. Kutatásunkban a közvetlen megfigyelések nem szerepeltek választott 
további kutatásaink tervezése során törekedni fogunk konkrét megfigyelések 
végzésére is, amihez a feladat összetettsége miatt kutatócsoport szervezése látszik 
indokoltnak.
10. A téma szerteágazó jellege miatt az elméleti és az empirikus vizsgálataink 
közötti összefüggéseket csak egy bizonyos mértékig sikerült kidolgozni. További 
kutatásaink során és tervezett publikációinkban a reflektív tanulás-szemléletet, a 
tanulás-fejlesztés állomásait, folyamatának további, mélyebb elemzését tervezzük. 
További kutatásra javasoljuk a téma interperszonális vonatkozásait, a nézetváltáshoz 
kapcsolódó tanári szerepeket és változásuk kérdését. Végül támogatjuk, hogy a 
saját osztálytermi kutatás alapján 




Disszertációnk elméleti és empirikus kutatási részeinek befejezéseként 
(1922) ’Elméleti pedagógia’ c. munkáját tanulmányozva az alábbiakat 
emeljük ki31
A tudós kiemelt megállapításait értekezésünk egészére is vonatkoztatjuk. 
Azokat nem pont
:
Értekezésünkben feltárt kutatási tényekre is gondolva, Fináczy szerint a 
szembe kerül. A kapott kutatási adatok elemzése és értékelése bizonyítja, hogy mi 
(de a megkérdezett hallgatók és oktatók egy része is) hangsúlyoztuk, a képzésben és 
tben az 
jes önnevelés, 
állandó tanulás összefüggésében is gondoltuk. 
megállapítást értekezésünk egésze jól bizonyítja. 
A záró gondolatokhoz feltétlenül hozzá tartozik Fináczy a nevelés 
tárgyára gondolunk. Hangsúlyozzuk, hogy eredmények csak a diszpozíciók és 
egyetértésben mondjuk, hogy amint a pedagógia tudománya nem befejezett, nem 
lezárt, nem véglegesen kialakult, úgy értekezésünk sem az. Amit elméleti és 
empirikus kutatási eredményeink között leírtunk, még „nem kész tudomány”. Hiszen 
a pedagógia, és benne a rendkívül bonyolult tanulás pedagógiája viszonylagosan a 
legfiatalabb tudományok egyike. Kutatásunk további folytatását ezen gondolatok 
miatt is tervezzük. 
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Az ELTE Neveléstudományi Doktori Iskolájának hallgatójaként a tanárszakos 
tók tanulási szokásairól végzünk kutatást. Az alábbi 
Arra kérjük, hogy saját véleménye, tapasztalatai alapján válaszolja meg a kérdéseket, 
melyeket igyekeztünk úgy megfogalmazn
megválaszolásuk. Biztosítjuk Önt, hogy válaszait kizárólag a kutatás céljaira 




1.Melyik évben született? …………..
2. Neme:    Férfi  -





5. Melyik állítás igaz Önre az alábbiak közül? Kérjük válassza ki és jelölje be. 











7. Járt-e olyan kurzusra, ahol a tanulásával kapcsolatos útmutatást, képzést kapott? 
Ha igen, a felsoroltak közül kérjük válassza
jobboldali oszlopban azt is jelölje az ötfokú skálán, mennyire tartotta azt hasznosnak.
1=egyáltalán nem volt hasznos
2=inkább nem volt hasznos
3=hasznos is volt, meg nem is
4=hasznos volt
5= nagyon hasznos volt





1  2  3  4  5
Tanulásmódszertan 1  2  3  4  5
Szaknyelvi íráskészség fejlesztése 1  2  3  4  5
Szaknyelvi olvasáskészség fejlesztése 1  2  3  4  5
Más, éspedig: ……………………….. 1  2  3  4  5
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8. Hogyan osztályozná magát az alábbi tanulmányaival kapcsolatos tevékenységek 
vonatkozásában az ötös skálán?  1=egyáltalán nem vagyok képes rá
5=kiválóan meg tudom csinálni
adásokon 1 2 3 4 5
Ismerem és tudom használni a könyvtár szolgáltatásait. 1 2 3 4 5
Képes vagyok arra, hogy önállóan felkutassak szakirodalmat. 1 2 3 4 5
Az információszerzéshez eredményesen használom az Internetet. 1 2 3 4 5
A szakirodalomból jól használható jegyzeteket készítek. 1 2 3 4 5
Képes vagyok arra, hogy egy forrásmunkát önállóan 
feldolgozzak.
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
Jó szemináriumi dolgozatot szoktam írni. 1 2 3 4 5
Tudok aktívan olvasni, 1 2 3 4 5
Ismerek különféle memorizálási technikákat. 1 2 3 4 5
Képes vagyok önállóan tanulni. 1 2 3 4 5
Képes vagyok értelmesen (lényeglátóan) tanulni. 1 2 3 4 5
Tudok hatékonyan szótárazni 1 2 3 4 5
A megszerzett tudásomat szinten tudom tartani 1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
9. Kérem, válassza ki és írja ide a fenti tanulási képességek közül azoknak a 
sorszámát, amelyeket még a középiskolában elsajátított:
……………………………………………………
10. A 9. pont alatti táblázatban felsorolt tanulási képességek közül melyek azok, 
amelyek fejlesztésében ?
Kérem írja ide ezeknek a sorszámát: 
………………………………………………..
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11. Mennyire igazak az alábbi állítások, ha saját tanulására gondol? Kérjük, hogy 
minden egyes állítást külön-külön gondoljon végig és a véleményének leginkább 
1=egyáltalán nem igaz, egyáltalán nem értek vele egyet 
2= nem igaz, nem értek vele egyet
3= igaz is meg nem is
4= igaz, egyetértek vele
Magamtól is utánanézek a dolgoknak, hogy problémáimra választ 
kapjak.
Úgy érzem, hogy kötelességem keményen tanulni, komolyan venni a 
tanulmányaimat.
Ha valamit nem tanulok meg, akkor lelkiismeret furdalásom van.
szakirodalomban még hozzáolvasok.
még szeretnék tovább tanulni.
Azért választottam a tanárképzést, mert a diploma megszerzése után 
szeretnék tanítani. 
tanulmányaimat befejezem. 
Azért tanulok, mert az életben fontos, hogy legyen egy diplomám.
Ha jobban tanulok, azt azért teszem, hogy több ösztöndíjat kapjak.
Ha félbehagynám a tanulmányaimat, csalódást okoznék szüleimnek.
Csak azokat a tantárgyakat tanulom, ahol a számonkérés rendszeres.
Csak a Zh-kra és a vizsgákra tanulok.
Megpróbálok összefüggéseket keresni a tanulmányaim során külön-
külön tanult tárgyak között.
Igyekszem összefüggést keresni a tanultak, olvasottak és saját, 
mindennapi tapasztalataim között.
Tanulmányaim során az elolvasottakról jegyzeteket készítek
a tanulni.
Olvasás közben a fontos gondolatokat cédulákra rögzítem.
Amit olvasok azt egy füzetbe folyamatosan jegyzetelem.
Tanulás közben elgondolom, a tanultakat hogyan alkalmazom majd az 
életben.
saját tapasztalatot 
említenek, hogy megértessék velünk a tananyagot.
A tanultak lényegét röviden össze tudom foglalni.
A defíniciókat szóról-szóra megtanulom.
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1=egyáltalán nem igaz, egyáltalán nem értek vele egyet 
2= nem igaz, nem értek vele egyet
3= igaz is meg nem is
4= igaz, egyetértek vele
-, rész-, és altémánként a lényeget 
kiemelem, és azt memorizálom.
A tanulmányaim azon részei érdekelnek legjobban, amelyeknek 
gyakorlati haszna van.
Ha jól akarok felkészülni, sok mindent szóról szóra kell megtanulnom.
A szakkifejezések jelentését legjobban akkor értem, ha szóról szóra a 
tankönyv meghatározását idézem fel.
Szeretem, ha az írásbeli munkák esetében pontosan elmagyarázzák, mit 
kell csinálnom.
Csak akkor írok le valamit az órán, ha a tanár mondja.
tudjam mondani. 
Amikor tanulok, az anyagot hangosan mondva gyakorlom újra és újra.
12. Ha hallgatóként tanulási nehézségeire, kudarcaira gondol, milyen mértékben 
tulajdonítja azokat az alábbi okoknak? Kérem, jelölje az ötfokú skálán:   
1= egyáltalán nem ez az oka
5= teljes mértékben ez az oka
tanulási motiváció hiánya  1      2      3      4      5
figyelem, koncentráció zavara 1      2      3      4      5
nagy létszámú szemináriumi csoportok 1      2      3      4      5
szorgalom hiánya 1 2      3      4      5
szorongás, stressz 1      2      3      4      5
rossz tanulási módszer 1      2      3      4      5
kevés óraszám 1      2      3      4      5
tudatos, hatékony tanulási módszer hiánya 1      2      3      4      5
önértékelési zavar 1      2      3      4      5
az oktatási folyamat monotonsága 1      2      3      4      5
gyenge nyelvtudás (nyelvszakosoknál) 1      2      3      4      5
a tananyag nagy mennyisége 1      2      3      4      5
Egyéb, éspedig:…………. 1      2      3      4      5
Véleménye szerint a fentiek közül melyek azok a problémák, amelyeken lehetne 
változtatni tanári segítséggel? Jelölje kérjük T-vel a táblázat bal oldalán. 
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13. ináriumokon vagy 






A tanár arra ösztönöz minket, hogy nagyobb témakörön belül a szeminárium 
anyagát kiscsoportban dolgozzuk fel.
1  2  3  4  5
A tanár ránk bízza, hogy eldöntsük önállóan vagy párban dolgozzunk ki egy 
témát
1  2  3  4  5
A tanár ránk bízza, hogy együtt beszéljük meg, hogyan lehetne egy adott 
feladatot legjobban megoldani
1  2  3  4  5
Önállóan végezzük a feladatokat, és csak ha szükséges, akkor kérünk a 
tanártól segítséget
1  2  3  4  5
A tanár azt kéri, kiscsoportban végezzük a feladatokat, és szükség esetén 
kérhetünk tanári segítséget
1  2  3  4  5
Az a feladatunk, hogy alaposan járjunk utána egy feladatnak, kutassunk, 
olvassunk hozzá.
1  2  3  4  5
Azt a feladatot kapjuk, hogy házidolgozatot készítsünk egy adott témából.. 1  2  3  4  5
1  2  3  4  5
A taná
megbeszéljük, ki milyen tanulási stratégiát használt és milyen eredménnyel.
1  2  3  4  5
vita keretében)
1  2  3  4 5
1  2  3  4  5
1  2  3  4  5
Arra kér bennünket a tanár, hogy önértékelést mondjunk saját munkánkról, 
eredményeink
1  2  3  4  5
1  2  3  4  5
14. Kérjük fejezze be az alábbi mondatot:
a diákok tanulásának tanítása szempontjából azt tartanám 
a legfontosabb feladatomnak .…
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2. Melléklet
Az ELTE PPK Neveléstudományi Doktori Iskola hallgatójaként a ’tanulás tanítása’ 
a a tanulás tanításának 
helyzetét és körülményeit a tanárképzésben. 
Arra kérem, hogy saját véleménye, tapasztalatai alapján válaszolja meg a kérdéseket, 
megválaszolásuk. Amennyiben 
http://www.kerdoiv-online.hu/oktato.php
is választja, biztosítom Önt, hogy válaszait kizárólag a kutatás céljaira használom fel, és 
azokat bizalmasan kezelem. 
Fischer Andrea
ELTE A Központ
1146 Bp., Ajtósi Dürer sor 19-21.
e-mail: a.fischer@axelero.hu
1. A tanárképzés melyik területén dolgozik?
egyetem 
2. Milyen szaktárgyat tanít? …………………………….
3.
4. Tanított-e más iskolatípusban korábban? 
Milyen iskolatípusban? Hány évig?
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5. Melyik évfolyamon, milyen formában tanítja a hallgatókat? Kérem jelölje 
















6. Intézményükben kapnak-e a hallgatók tanulásukkal kapcsolatos képzést? Ha igen, 
-e Ön ilyen 
kurzust.



















hány százaléka rendelkezik tanulmányai megkezdésekor
képességekkel? Kérem, azt is jelölje meg a második oszlopban a skálán, hogy 
véleménye szerint az adott képességek hiánya mennyiben akadályozza a 
hallgatók eredményes tanulását?







1) A hallgató tisztában van azzal, hogyan kell jegyzetelni 1 2 3 4 5
2) A hallgató ismeri és tudja használni a könyvtár 
szolgáltatásait..
1 2 3 4 5
3) A hallgató képes arra, hogy önállóan felkutasson 
szakirodalmat.
1 2 3 4 5
4) A hallgató információszerzéshez eredményesen használja az 
Internetet.
1 2 3 4 5
5) A hallgató a szakirodalomból jól használható jegyzeteket tud 
készíteni.
1 2 3 4 5
6) A hallgató képes a forrásmunkát önállóan feldolgozni 1 2 3 4 5
7) 1 2 3 4 5
8) A hallgató képes jó szemináriumi dolgozatot írni. 1 2 3 4 5
9) 1 2 3 4 5
10) A hallgató ismer különféle memorizálási technikákat. 1 2 3 4 5
11) A hallgató képes önállóan tanulni. 1 2 3 4 5
12) A hallgató értelmesen (lényeglátóan) tanul. 1 2 3 4 5
13) A hallgató a megszerzett tudását szinten tudja tartani 1 2 3 4 5
14) 1 2 3 4 5
15) A hallgató ha nyelvszakos, hatékonyan tud szótárazni. 1 2 3 4 5
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10.
melyek alakíthatók ki tanári segítséggel a hallgatókban tanulmányaik 
………………………………………………..
11.Tapasztalata szerint a hallgatók igénylik-e, hogy tanulásukkal kapcsolatban 










12. Vannak-e olyan tanulási módszerek, amelyeket a hallgatók az Ön útmutatásával 
szlopban, (esetleg 
hogy véleménye szerint a hallgatók mennyire gyakran, és milyen sikerrel 
alkalmazzák ezeket az új módszereket.
Tanulási módszerek
Mennyire gyakran
alkalmazzák ezeket a 
hallgatók?
szinte soha -----szinte 
mindig
(1)            (5)
Milyen eredménnyel használják ezeket 
a hallgatók?
egyáltalán nem erdményes       nagyon eredményesen
(1 )                                (5)
1  2  3  4  5 1  2  3  4  5
1 2  3  4  5 1  2  3  4  5
1  2  3  4  5 1  2  3  4  5




mögött? Kérem, jelölje az ötfokú skálán:   1
5
tanulási motiváció hiánya  1   2   3   4  5 
figyelem, koncentráció zavara 1   2   3   4  5 
nagy létszámú szemináriumi csoportok 1   2   3   4  5 
szorgalom hiánya 1   2   3   4  5 
szorongás, stressz 1   2   3   4  5 
rossz tanulási módszer 1   2   3   4  5 
kevés óraszám 1   2   3   4  5 
tudatos, hatékony tanulási módszer hiánya 1   2   3   4  5 
önértékelési zavar 1   2   3   4  5 
az oktatási folyamat monotonsága 1   2   3   4  5 
gyenge nyelvtudás (nyelvszakosoknál) 1   2   3   4  5 
a tananyag nagy mennyisége 1   2   3   4  5 
egyéb:…………. 1   2   3   4  5 
14.
amelyeken lehetne változtatni tanári segítséggel?  Jelölje kérjük T-vel a táblázat bal 
oldalán. 
15. Mit gondol, n mennyire van Önnek módja, 




fejlesztésében, mi lehet ennek az oka? Kérem jelölje a skálán mennyire ért egyet az 
alábbi állításokkal: 
1= egyáltalán nem értek vele egyet
5= teljes mértékben egyetértek vele
1  2  3  4  5
Bizonytalan vagyok abban, hogyan is segíthetném a hallgatóim 
tanulását.
1  2  3  4  5
Nem tekintem feladatomnak, hogy tanulási útmutatást adjak a 
önállóan tanulni. 1  2  3  4  5
enlegi keretek között nincs 
tanulásával is foglalkozzam. 1  2  3  4  5
Én sem kaptam semmiféle útmutatást a tanulásommal kapcsolatban 
annak idején, amikor diák voltam. 1  2  3  4  5
Sokat segítene egy továbbképzés, ahol többet megtudhatnék arról, 
1  2  3  4  5
Egyéb, éspedig:
………………………………………..…………………………
1  2  3  4  5
Egyéb, éspedig:
……………………………………………………………………
1  2  3  4  5
17. Kérem fejezze be az alábbi mondatot.
Olyan tanár vagyok, aki…
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18.





5= szinte minden órán
1. Arra ösztönzöm a hallgatókat, hogy a szeminárium anyagát 
kiscsoportban dolgozzák fel .
1    2   3    4   5
2. A hallgatók választására bízom, hogy önállóan vagy párban dolgoznak 
ki egy témát.
1    2 3    4   5
3. A hallgatókat hagyom, hogy együtt beszéljék meg, hogyan lehetne egy 
adott feladatot legjobban megoldani.
1    2   3    4   5
4. Hagyom, hogy a hallgatók önállóan végezzék a feladatot, és megvárom, 
amíg esetleg tanári segítséget kérnek
1    2   3 4   5
5. Azt kérem a hallgatóktól, hogy kis csoportban végezzék a feladatot, de 
szükség szerint adok tanári segítséget.
1    2   3    4   5
6. A hallgatók azt a házi feladatot kapják, hogy alaposan járjanak utána 
egy témának, kutassanak, olvassanak hozzá.
1 2   3    4   5
7. A hallgatóknak házi dolgozatot kell készíteniük egy adott témából. 1    2   3    4   5
8.
végrehajtaniuk feladatokat (pl. projektmunka)
1    2   3    4   5
9. A hallgatóknak adok 
után megbeszéljék, ki milyen tanulási stratégiát használt és milyen 
eredménnyel.
1    2   3    4   5
10. A hallgatók kritikusan használják fel a kapott információt (pl. vita 
keretében)
1    2   3    4   5
11. A hallgatók kiscsoportban problémamegoldó feladatot kapnak. 1    2   3    4   5
12. A hallgatók azt a feladatot kapják, hogy önállóan készítsenek órai 
1    2   3    4   5
13. A hallgatók önértékelést mondanak saját munkájukról ered 1    2   3    4   5
14. 1    2   3    4   5






tanulásról való gondolkodásában. A beszélgetés körülbelül 40-50 percet fog igénybe venni, és 
diktafonra szeretném rögzíteni. Természetesen az ön által elmondottakat név nélkül, kizárólag csak a 
kutatás céljaira fogom felhasználni. 
1. Ha tanulási tevékenységeire gondol, változott-e saját tanulása a
tanárképzés évei alatt? Minek, kinek a hatására, és hogyan változott?
2. Változott-e a tanulásról való gondolkodása a tanárképzésben eltöltött 
négy év alatt? 
Minek hatására, és hogyan változott? Említsen példát, konkrét élményt, elméleti 
forrást vagy gyakorlati tapasztalatot. Leginkább mi hatott az ön pedagógiai 
szemléletére, tanulásról való gondolkodására?
3. Az ’önálló, aktív tanulás’ mit jelent az ön számára? Hogyan határozná 
meg ezt a fogalmat?
4. Mit gondol az , mint folyamatról?
Ön szerint mit takar ez a fogalom a gyakorlatban?
5.
feladatának a tanulás tanításával kapcsolatban?
6.
diákjai önálló tanulási képességét fejlessze? 
Ha jól felkészültnek érzi magát, ehhez mi segítette a képzésben? Ha kevéssé vagy 
Másképpen fogalmazva: mennyire érzi magát felkészültnek arra, hogy aktív tanulási módszereket 
tanítson, megtanítsa tanulni a diákokat? Ennek érdekében mit és hogyan fog tenni Pl. tanulók 
megismerése, egyénre szabott tanulási folyamat segítése, tanulási stratégiák tanítása, 
önértékelésre nevelés, stb. )
7. Véleménye szerint, mi szükséges ahhoz, hogy a tanulásfejlesztés 








Tanítási tapasztalata? Hány év? Milyen iskolatípusban?
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4. Melléklet
Az oktatókkal készített interjú kérdései
Bevezetés:
a
egy interjút szeretnék készíteni. Az interjú során egyrészt azt szeretném feltárni, hogy mit gondol a 
zt a tapasztalatát szeretném kérdezni arról, 
feltételeiben, körülményeiben bekövetkezett változásokra gondolok. 
Véleménye szerint, mit jelent az eredményes, hatékony tanulás fogalma 
napjainkban, milyen képességeket feltételez?
ön által ismert (jelenleg ’kifutó’) nyelvtanárképzési programban? 
Ha igen, miben nyilvánul ez meg? Az ön oktatói gyakorlatában milyen 
gyakorlati 
formája van ennek? Milyen körülmények támogatják az önálló, aktív 
tanulásra nevelést? 
Ha nem része a programnak vagy oktatói tevékenységének, vajon miért nem? 
Mi akadályozza, mi hátráltatja ennek megvalósítását?
3.
szempontjából? Mennyire készíti fel a jelölteket ez a program az önálló tanulási 
képesség fejlesztésére?
alapképzésben?
Milyen a hallgatók felkészültsége, mi jellemzi a hallgatók tanulását, 
tanulástámogatását?
jelenlegi alapképzésben? Ha valamennyire igen, mi támogatja ezt a folyamatot? Ha 
nem, akkor mi akadályozza? Milyen változásra lenne szükség?
6. Tapasztalata szerint milyen a tanulás tanításának helyzete az általános- és a 
középiskolákban? 
tanulásfejlesztést, az aktív tanulás nagyobb térnyerését az iskolákban? 
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5. Melléklet
A hallgató középiskolai és egyetemi tanulása közti különbségek…
1=Tanulási stratégia /módszer hiánya
2=Tanulási stratégia /módszer megléte, kialakulása
3= Tanulási módszere: memorizáló, reprodukáló (magol, mindent megtanul stb.)










14= Tananyag mennyisége: túl sok, átláthatatlan
15= Tananyag forrása: egyféle (csak a könyv, tanár adja stb)
16= Tananyag forrása: sokféle, szerteágazó (társak jegyzetei, könyvtár stb.)
17= Személyes tanár-diák viszony, jó kapcsolat
18= Személytelen tanár-diák viszony








5. Azt kérem a hallgatóktól, hogy kis csoportban 
végezzék a feladatot, de szükség szerint adok tanári 
segítséget 3,58
2,72
4. Hagyom, hogy a hallgatók önállóan végezzék a 
feladatot, és megvárom, amíg esetleg tanári segítséget 
kérnek.
3,50 2,89
1.Arra ösztönzöm a hallgatókat, hogy nagyobb 




3. A hallgatókat hagyom, hogy együtt beszéljék meg, 
hogyan lehetne egy adott feladatot legjobban megoldani 3,40
2,30
10.A hallgatók kritikusan használják fel a kapott 
információt (pl. vita keretében) 3,32
2,32
11.A hallgatók kiscsoportban problémamegoldó 
feladatot kapnak. 3,07
2,38
6.A hallgatók azt a házi feladatot kapják, hogy alaposan 




2. A hallgatók választására bízom hogy önállóan vagy 
párban dolgoznak ki egy témát. 2,83
2,30
12. A hallgatók azt a feladatot kapják, hogy önállóan 2,61 2,70
8. A hallgató




7. A hallgatóknak házi dolgozatot kell készíteniük egy 
adott témából. 2,41
2,81
13. A hallgatók önértékelést mondanak saját 
munkájukról eredményeik 2,29
1,78
feladat elvégzése után megbeszéljék, ki milyen tanulási 
stratégiát használt és milyen eredménnyel.
2,07 1,46
14. 1,83 1,76
Válaszok összesített átlaga: 2,85 2,35
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